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El propósito de la investigación es establecer la eficacia de la aplicación de estrategias 
didácticas de mapa conceptual que permitan desarrollar la autopercepción del rendimiento 
académico en estudiantes de tercer grado de educación secundaria de la institución 
educativa privada Elim en Huaycán. El diseño empleado fue cuasiexperimental con pre y 
postest, establecidos en grupo experimental y de control, trabajándose con una población 
de 50 estudiantes. Los instrumentos administrados fueron el Programa de estrategias 
didácticas de mapa conceptual y el Cuestionario de autopercepción del rendimiento 
académico, los mismos que presentan una validez de juicio de expertos y confiabilidad 
estadística. El análisis de los datos se realizó a través de datos descriptivos y la prueba U 
de Man Whitney para la comparación de medianas y establecer la existencia de diferencia 
significativa en el postest en la autopercepción del rendimiento académico, luego de la 
administración del programa de estrategias didácticas de mapa conceptual. El estudio 
permitió concluir que: Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - 
después entre el grupo experimental y de control en el desarrollo de la autopercepción del 
rendimiento académico en los estudiantes del tercer grado de educación secundaria de la 
Institución Educativa Privada Elim, luego de la aplicación de la estrategia didáctica de 
mapa conceptual. (z = -5,705. p < 0,01 a favor del grupo experimental, rango promedio GE 
= 36,72 > GC = 14,28). 
 







The purpose of the research is to establish the effectiveness of the application of 
didactic strategies of conceptual map that allow to develop the self-perception of academic 
performance in third grade students of secondary education of the private educational 
institution ELIM in Huaycán. The design used was quasi-experimental with pre and post 
test, established in experimental and control group, working with a population of 50 
students. The instruments administered were the Program of Didactic Strategies of 
Conceptual Map and the Questionnaire of Self-perception of Academic Performance, the 
same ones that present a validity of expert judgment and statistical reliability. The analysis 
of the data was done through descriptive data and the Man Whitney U test for the 
comparison of medians and establish the existence of significant difference in the posttest 
in the self-perception of academic performance, after the administration of the didactic 
strategies program of conceptual map. The study allowed to conclude that: There is a 
significant difference considering the before - after application between the experimental 
and control group in the development of the self - perception of academic performance in 
the third grade students of secondary education of the Private Educational Institution 
ELIM, after the application of the didactic strategy of the concept map. (z = -5.705, p 
<0.01 in favor of the experimental group, average range GE = 36.72> GC = 14.28) 
 





La presente investigación titulada Aplicación del mapa conceptual como estrategia 
didáctica para el desarrollo de la autopercepción del rendimiento académico en 
estudiantes de tercer grado de educación secundaria en la Institución Educativa Privada 
Elim de Huaycán, a manera de preámbulo, es necesario aclarar que generalmente se habla 
del rendimiento académico, como producto del estudio. En tal sentido, es una actividad 
realizada por estudiantes, sea del nivel escolar primario, secundario e inclusive a nivel 
superior. Tradicionalmente, esta actividad para muchos estudiantes, implica memorizar 
información para rendir una prueba y obtener una calificación determinada, para, de esta 
manera, lograr un objetivo a corto plazo: aprobar un curso. Sin embargo, si bien el estudio 
es todo un conjunto de procesos que involucra técnicas y estrategias de enseñanza y 
aprendizaje, su empleo se torna en un patrón habitual de aprendizaje, vinculado a una 
enseñanza estratégica. 
Una vez que el estudiante logra adquirir los patrones de aprendizaje, usando y 
haciendo suyas las técnicas y estrategias implicadas, es posible que los logros obtenidos en 
su performance diario en la escuela, plasmados en los trabajos, tareas escolares, la 
valoración del proceso de enseñanza, aprendizaje y de la evaluación, generen que logre 
autopercibir su rendimiento académico desde una óptica diferente a lo que usualmente 
podía lograr. 
En tal sentido, la presente investigación muestra la trascendencia teórico-
metodológica de la propuesta didáctica de un Programa de estrategias didácticas de mapas 
conceptuales, que permita el desarrollo de la autopercepción del rendimiento académico en 





El interés de llevar a cabo esta investigación partió al conocer que los resultados 
mostrados en el rendimiento académico de los estudiantes del tercer grado de secundaria 
de la Institución Educativa Elim, tendía ser oscilante, encontrándose ello principalmente en 
los cursos de letras, en los que los estudiantes tienen dificultades para comprender textos. 
Ello se tornó preocupante, principalmente en aquellos estudiantes que hacían caso omiso al 
proceso de enseñanza y de aprendizaje, el cual con el avance de los grados de estudio se 
hacen más complejos y se realiza con mayor profundidad.  
Esta investigación, que pretendió dar una respuesta a esta problemática, se centró en 
uno de los procesos cognitivos que son muy importantes para el proceso de aprendizaje: 
las estrategias de enseñanza y aprendizaje. Este se fundamentó en el enfoque teórico 
cognitivo. El estudio propone un programa de estrategias didácticas de mapas 
conceptuales, cuya implementación requiere de docentes proactivos que elaboren 
estrategias y utilicen métodos de enseñanza y aprendizaje con una nueva forma de pensar. 
Con estas premisas, el objetivo de la investigación fue establecer la eficacia de la 
aplicación de estrategias didácticas que permitan desarrollar dicha autopercepción en 
estudiantes del tercer grado de educación secundaria. Se realizó la investigación a través 
de un diseño cuasiexperimental con pre y posttest, establecidos en grupo experimental y de 
control, con una muestra de 50 estudiantes matriculados en el periodo 2013. 
El icontenido igeneral idel ipresente itrabajo ise idistribuye ia ilo ilargo ide icinco icapítulos ide 
itemática idefinida. i 
En iel iprimer icapítulo, ise idesarrolla iel iplanteamiento idel iproblema ide iinvestigación, ila 
iformulación idel iproblema, ilos iobjetivos, ila iimportancia, ilos ialcances iy ilas ilimitaciones ique 
ise ipresentaron iy ique ifueron isuperadas. i 
En iel isegundo icapítulo, ise idesarrolla iel imarco iteórico ique ise irefiere ia ilos iantecedentes 




idescripción idetallada ide icada iuna ide ilas ivariables idel iestudio iy ila idefinición ide itérminos 
ibásicos. i 
El itercer icapítulo idesarrolla iel isistema ide ihipótesis i(general iy iespecíficas) iy ilas 
ivariables, idefinidas iconceptual iy ioperacionalmente; i 
El icapítulo icuarto icomprende ila imetodología, ireferida ial ienfoque, itipo, imétodo iy 
idiseño ide ila iinvestigación, ila ipoblación iy imuestra, iasí icomo ilas itécnicas ie iinstrumentos 
iaplicados iy iel itratamiento iestadístico. i 
Asimismo, iel icapítulo icinco itrata ide ilos iresultados, ien iel ique ise ipresenta ila iselección, 
ivalidez iy iconfiabilidad ide ilos iinstrumentos, iel itratamiento iestadístico icon iel iapoyo ide 
itablas iy igráficos iy ila idiscusión ide ilos iresultados. 
















Planteamiento del problema 
1.1 Determinación del problema 
La educación peruana ha atravesado situaciones diversas, donde diferentes hechos y 
sucesos, han generado un cambiante e inestable rumbo en el proceso educacional. En este 
sentido, los vaivenes de la política interna a través de los diferentes gobiernos, generaba la 
implementación de medidas urgentes. Es así que es conocido que cada régimen ha tratado 
de imponer su estilo y política educativa. 
Pese a ello, los docentes han sabido asumir su rol, brindando sólidos y serios esfuerzos 
por formar estudiantes competentes, orientados a mejorar el rendimiento académico y el 
nivel de logro de los objetivos de las diferentes áreas formativas. Desde esta perspectiva, 
en años anteriores se ha buscado y empleado metodologías que el docente pueda aplicar 
directamente; sin embargo, este enfoque centrado en el docente pareciera que tiene poca 
efectividad. 
El mejoramiento del aprendizaje y, por ende, del rendimiento académico debería basarse 
fundamentalmente en el desarrollo de las habilidades, capacidades y competencias del propio 




En base a que los estudiantes son los constructores de su propio aprendizaje y 
conocimiento, trae a colación un factor que proyecta los resultados o los logros obtenidos 
por los estudiantes, el rendimiento académico. 
Por la forma cómo se perciban los logros en el rendimiento académico, los estudiantes 
se catalogarán como competentes o no. En tal sentido, según Bandura (1986), referido por 
Alaya (2010) “las creencias de los estudiantes acerca de sus capacidades académicas, o 
creencias de autoeficacia, son buenos predictores, tanto de su rendimiento académico, 
como de las elecciones y dediciones que estos tomen” (p. 8). 
Alaya (2010) agrega que: 
La autopercepción en determinadas situaciones puede ser considerada un concepto 
vital en el ámbito educativo, puesto que es un elemento que predice de mejor manera 
el desempeño de la habilidad y el conocimiento personal. Este concepto se inserta dentro 
de la Teoría Social Cognitiva de Bandura, en la cual se considera al ser humano como 
individuo autoorganizado, autorreflexivo y comprometido con su desarrollo. (p. 9) 
Haciendo una reflexión de lo expuesto, en relación con el problema latente del 
rendimiento académico oscilante en los estudiantes de secundaria, que tiende a orientarse 
hacia lo regular y bajo, es posible asumir el clásico dilema pedagógico: el problema se 
encuentra en el rol docente (mediador o facilitador) en las competencias, capacidades y 
habilidades de los estudiantes, en el contexto socio-familiar educativo o en los recursos 
didácticos y materiales educativos. 
Desde la perspectiva del estudio, se apela al enfoque cognitivo el cual ha diseñado una 
serie de pautas de enseñanza constructivista aplicado a la educación, y que por ende, van a 





Un modelo de enseñanza empleado en las últimas décadas es, el del uso de estrategias, 
siempre bajo el marco cognitivo y funcionalmente didáctico constructivista. Estos han sido 
empleados “en la enseñanza de la literatura, las ciencias sociales, las matemáticas, etc.” 
(Moreno, 2000; Pozo, 1999; Beeker, 2000; Ellery, 2006) 
Solé (2009), concibe que “desde la concepción cognitiva y constructivista, el 
aprendizaje y la enseñanza a través de estrategias en las diferentes áreas de estudio, es 
entendida como una ayuda que se le proporciona al alumno para que pueda construir sus 
aprendizajes” (p. 4). 
En tal sentido, en este marco cognitivo, existen tres ideas asociadas que deben ser 
consideradas: el proceso de construcción conjunta; la función docente como guía; y los 
procesos de andamiaje que apoyarían al proceso de enseñanza aprendizaje. 
La aplicación de estrategias en especial la de mapa conceptual, según Ellery (2009), p. 
39), “implica llevar a los alumnos al desarrollo cognitivo y metacognitivo” comprendiendo 
la información y los contenidos ante diferentes tipos de textos. Es decir, es hacerlos 
capaces de lograr ser estudiantes competentes, considerando la participación activa e inmersa 
en el mundo del aprendizaje, así como en forma integrada en las estrategias planificadas para 
promover el proceso de estudio fluido y comprensivo, de parte de los estudiantes. 
Desde la perspectiva contextual educativa, es posible visualizar la existencia de la 
siguiente problemática en los estudiantes de tercer grado de secundaria en la Institución 
Educativa Privada ELIM en relación con el rendimiento académico: 
Un 45% de los estudiantes presenta problemas de comprensión de textos. 
El 60% no logra realizar resúmenes adecuados en los textos expositivos. 
El 55% considera que no presentan adecuadas competencias para estudiar. 
Un 70% establece que no poseen habilidades para realizar bien sus estudios, por tanto 




El 55% considera que no poseen hábitos de estudio. 
El 40% siente nervios antes, durante y después de realizar los exámenes. 
(Fuente: Encuesta sobre la actitud hacia el rendimiento académico en estudiantes de 
tercer grado de secundaria de la Institución Educativa Privada ELIM de Huaycán, 
diciembre, 2012). 
Como se observa, existe cierto nivel de autopercepción que tiende a ser negativo en 
este grupo de estudiantes. Todo esto presupone que los docentes de la institución educativa 
que han y tienen a su cargo el proceso formativo de estos estudiantes no han provisto de 
experiencias ricas a través del proceso de enseñanza. Para ello, es indispensable que el 
docente enriquezca su repertorio con estrategias variadas e integre unas con otras, a fin de 
mejorar el nivel de logro, el rendimiento académico y el desarrollo cognitivo. 
 
1.2 Formulación del problema 
1.2.1 Problema general 
¿Cuál es el efecto de la aplicación de los mapas conceptuales como estrategia didáctica en 
el desarrollo de la autopercepción del rendimiento en los estudiantes del tercer grado de 
educación secundaria de la Institución Educativa Privada ELIM 
 
1.2.2 Problemas específicos  
P1. ¿Cuál es el efecto de la aplicación de la estrategia didáctica de mapa conceptual sobre 
el desarrollo de la dimensión aprendizaje en relación con la autopercepción del 
rendimiento escolar? 
P2. ¿Cuál es el efecto de la aplicación de la estrategia didáctica de mapa conceptual sobre 
la dimensión enseñanza en relación con la autopercepción del rendimiento escolar? 
P3. ¿Cuál es el efecto de la aplicación de la estrategia didáctica de mapa conceptual sobre 





1.3.1 Objetivo general 
PG. Establecer la existencia de diferencia significativa considerando la aplicación antes - 
después entre el grupo experimental y el de control en el desarrollo de la 
autopercepción del rendimiento académico en los estudiantes del tercer grado de 
educación secundaria de la Institución Educativa Privada ELIM, luego de la 
aplicación de la estrategia didáctica de mapa conceptual. 
1.3.2 Objetivos específicos 
O1 Establecer la existencia de diferencia significativa considerando la aplicación antes – 
después entre el grupo experimental y de control en el desarrollo de la dimensión 
aprendizaje en relación a la autopercepción del rendimiento académico, luego de la 
aplicación de la estrategia didáctica de mapa conceptual. 
O2 Establecer la existencia de diferencia significativa considerando la aplicación antes - 
después entre el grupo experimental y de control en el desarrollo de la dimensión 
enseñanza en relación a la autopercepción del rendimiento académico, luego de la 
aplicación de la estrategia didáctica de mapa conceptual. 
O3 Establecer la existencia de diferencia significativa considerando la aplicación antes - 
después entre el grupo experimental y de control en el desarrollo de la dimensión 
evaluación en relación a la autopercepción del rendimiento académico, luego de la 
aplicación de la estrategia didáctica de mapa conceptual.  
 
1.4 Importancia y alcances de la investigación 
1.4.1 Importancia. 
El presente trabajo de investigación permitió comprobar los efectos de un programa de 
estrategia didáctica de enseñanza - aprendizaje basado en el uso del mapa conceptual, 




tercer grado de educación secundaria de la Institución Educativa Privada ELIM, con el fin 
de superar limitaciones en el aprendizaje, así como mejorar la estima en el desarrollo de 
habilidades y capacidades. 
Fue vital la realización del presente estudio, ya que permitió brindar información 
relevante, comprensible e integrada del enfoque teórico-metodológico, cuyos aportes 
sirvan de fundamento para la construcción y uso de la estrategia didáctica de mapa 
conceptual y de las consecuencias positivas que acarrea, tanto en el aprendizaje, como en 
el rendimiento académico para los y las estudiantes, considerado como aspecto esencial en 
su proceso formativo y, por ende, en el  desarrollo de las capacidades cognitivas. 
Técnica y metodológicamente, la construcción y administración de la estrategia 
didáctica de mapa conceptual como instrumento de enseñanza - aprendizaje y la 
evaluación de la autopercepción del rendimiento académico, a través de un cuestionario 
que presenta validez y confiabilidad, permitieron mostrar las bondades a los docentes en 
cuanto a su construcción, administración, calificación e Interpretación, dada la limitación 
de instrumentos nacionales, orientados a trabajar en el área. 
En cuanto al marco educativo, la presente investigación permitió mostrar, la influencia 
o repercusión de un programa de enseñanza basado en la estrategia didáctica de mapa 
conceptual adaptada al contexto del nivel de educación secundaria, a fin de generar a 
futuro proyectos educativos que contemplen este aspecto como punto de partida para el 
mejoramiento de la acción pedagógica. 
Desde la perspectiva social, el estudio contempló la interacción entre los estudiantes 
entendiéndolo como un acto comunicativo - formativo – educativo - social, en tal sentido, 
el estudio permitió dar los alcances para que los docentes promuevan el aprendizaje 




educativamente a los mismos, generando el desarrollo de habilidades cognitivas que 
promuevan el mejoramiento de la percepción personal de su rendimiento académico. 
Por último, desde el punto de vista práctico, el desarrollo del estudio conllevó a 
generar herramientas didácticas eficaces que permitan mejorar la práctica docente y el 
desarrollo de los estudiantes en forma equilibrada, permitiendo prever problemas en el 
aprendizaje en las diferentes áreas de formación escolar, principalmente aquellas 
vinculadas a los textos narrativos y expositivos, permitiendo desarrollar las habilidades y 




 En cuanto a los alcances, se tiene los siguientes: 
Alcance espacial: Institución Educativa Privada ELIM.  
Alcance temporal: 2013 
Alcance temático: Aplicación del mapa conceptual como estrategia didáctica para el 
desarrollo de la autopercepción del rendimiento académico 
Alcance institucional: Estudiantes del tercer grado de educación secundaria de la 
Institución Educativa Privada ELIM. 
 
1.5 Limitaciones de la investigación 
 Las limitaciones previsibles a lo largo del proceso de investigación y cuyo impacto 








Dificultades en el acceso:  
Debido a que las autoridades de la institución educativa consideraban determinados 
elementos del quehacer educativo y de su programación en la enseñanza, así como el 
acceso a la realización del proceso experimental durante las clases, como algo que no debe 
interrumpirse. Por otro lado, en referencia a la metodología de enseñanza   a emplear, la 
preocupación de las autoridades escolares, por la forma cómo se iba a administrar el 
programa de enseñanza, lo cual podría ocasionar problemas en el horario de clase o de otra 
índole, alterando el adecuado desenvolvimiento escolar en el área de estudio. 
 
Escasez de soporte teórico específico:  
Una de las limitaciones de este proyecto de investigación, especialmente en el aspecto 
de la autopercepción del rendimiento académico de parte de los propios estudiantes, fue la 
limitada bibliografía, así como investigaciones a escala nacional, sin embargo, en el 
presente estudio, se buscó profundizar la información con estudios internacionales. 
 
Tiempo de trabajo:  
En cuanto al tiempo del trabajo de campo con respecto al instrumento programa de 
enseñanza basado en la estrategia didáctica de mapa conceptual a desarrollar con los 
estudiantes del grado, requirió de emplear un tiempo especial y de trabajar en forma 
individual - grupal, sin embargo, ello se afrontó explicando a los directivos y docentes que 








Generalización de los hallazgos:  
Técnicamente, el trabajar el estudio con un grupo experimental, y otro grupo de 
control, con una reducida población, se menciona como una limitación posible a 
considerar, estableciendo un posible sesgo en los resultados. Sin embargo, los hallazgos se 
tornaron en base explicativa para el grado de estudios y la zona trabajada o contextos con 















En relación con los estudios existentes, sobre las variables en estudio, es posible 
establecer los siguientes. 
 
2.1.1 Antecedentes nacionales  
Arias (2011), en su estudio El aprendizaje cooperativo como estrategia de desarrollo 
de la socialización en estudiantes que presentan conductas de inhibición, realizó la 
investigación con el propósito de demostrar la efectividad de las estrategias integradas de 
lectura en el mejoramiento de la comprensión de la lectura bíblica en niños entre los 9 y 10 
años de la Comunidad Cristiana Nueva Generación de 2 de Agosto-Comas. Para ello, 
empleó el diseño cuasiexperimental, trabajándose con la población de 15 niños que 
participan en la Comunidad Cristiana en referencia; los instrumentos con los cuales se 
trabajó fueron: el Programa de estrategias interactivas de lectura bíblica y la Prueba de 
Autopercepción del rendimiento académico, las cuales presentan validez de contenido; los 
principales hallazgos fueron la existencia de diferencia significativa en el nivel de 




inferencial, demostrándose la efectividad del programa de estrategias integradas de 
enseñanza empleado, implicando un desarrollo adecuado del proceso lector y de la 
comprensión. 
Tenorio (2010), realizó su investigación Los hábitos de estudio y su influencia en el 
rendimiento académico de los alumnos de secundaria de la Institución Educativa Jorge 
Basadre Grohman, Previ, Los Olivos, realizó la investigación bajo un diseño descriptivo 
correlacional, trabajándose con una población de 760 alumnos, de primero hasta quinto 
grado. Para obtener los hallazgos, se empleó el Inventario de Hábitos de Estudio de Gilbert 
Wrenn adaptado por Orihuela en Perú y el Cuestionario de Rendimiento Académico del 
Departamento Técnico de la Universidad Autónoma de México, adaptado para el contexto 
del estudio. Los resultados demostraron la existencia de relación o de influencia de los 
hábitos de estudio sobre el rendimiento académico a través de una alta correlación. 
Carrión (2009), en su estudio de investigación Estrategias Metodológicas utilizadas 
para desarrollar Autopercepción del rendimiento académico en estudiantes de segundo 
grado de secundaria, en la institución educativa Privada Champagnat, realizó la 
investigación bajo un diseño cuasi-experimental, empleando como instrumentos el programa 
de estrategias de Autopercepción del rendimiento académico y la prueba de Autopercepción 
del rendimiento académico de Camargo. Llegado entre otras a la siguiente conclusión que 
las estrategias de Autopercepción del rendimiento académico, se torna en una tecnología 
innovadora que desarrolla la comprensión literal e inferencial en forma óptima, logrando 
que los estudiantes manejen información de los diferentes textos narrativos.  
Ojeda y Reyes (2006), en su estudio de investigación Estrategias de aprendizaje 
cooperativo y desarrollo de habilidades cognitivas, realizó la investigación en estudiantes del 
segundo grado de secundaria B y D de la Institución Educativa, José Carlos Mariátegui, en 




necesarios para tener un buen desempeño de destrezas cognitivas. Durante el proceso 
investigativo se corroboro que el material de trabajo cooperativo ayuda a poder solucionar 
distintos casos ya sean: elegir las ideas, comprender las lecturas, ordenar datos, cooperar, 
memorizar entre otros datos que guían al procedimiento de las destrezas cognitivas.   
Olano (2003), en su estudio de investigación Influencia de las Estrategias 
Metodológicas utilizadas por los profesores de las instituciones de formación docente de 
la región Lima, realizó la investigación de tipo ex post facto, con diseño correlacional, 
empleando los instrumentos de Encuesta cuestionario aplicado a 39 docentes y un test de 
conocimientos sobre didáctica general a 733 alumnos del nivel superior. Llega entre otras 
a la siguiente conclusión que las técnicas metodológicas de tecnología innovadora utilizada 
por los maestros de Didáctica General, no tiene mayor influencia respecto a las estrategias 
de tecnología tradicional y de tecnología intermedia en el grado de información de dicho 
curso, en los estudiantes de los colegios de formación docente de la Región Lima, 
aceptando la hipótesis nula.  
Hurtado (2000), en su estudio de investigación Estrategias de Resolución de 
Problemas, que efectuó en alumnos de Secundaria pertenecientes a la Institución 
Educativa Privada Los Ángeles, realizó la investigación con un diseño cuasiexperimental, 
con una muestra conformada por 50 alumnos del 3°, 4° y 5° de secundaria con problemas 
de aprendizaje en el curso de lógico matemático. El propósito era generar estrategias de 
enseñanza que permitan a los alumnos mejorar su aprendizaje de la matemática. Los 
resultados fueron: Las estrategias de lectura previa y de relaciones con el conocimiento 
previo, permitan enlazar representaciones de problemas anteriores. La estrategia de 
cooperación, permitió el desarrollo del proceso comprensivo de los problemas. El factor 






2.1.2 Antecedentes internacionales  
Colunga (2010), en su estudio de Aplicación de estrategias de lectura para mejorar la 
comprensión de lectura en segundo grado de secundaria, realizó el estudio con un diseño 
cuasiexperimental, y trabajándose con 150 alumnos de segundo grado de secundaria del 
IMAC, en Monterrey, Nuevo León México. Distribuyéndose la muestra en dos grupos: 
experimental y de control. Al primero se le aplicó las estrategias de modelado, práctica 
guiada y práctica independiente. El propósito fue demostrar que, con las estrategias 
metodológicas que se proponen, se difunde la comprensión de la lectura en los alumnos en 
el Instituto Mater A.C. (IMAC). Del estudio se concluyó lo siguiente: Se trata de una 
metodología que permite al alumno, aplicar con mayor facilidad la estrategia, logrando 
apropiarse del conocimiento de la misma. Es factible y conveniente trabajar las estrategias 
tanto en textos de recreación literaria. El maestro que lee en voz alta es un modelo para el 
propio desempeño de los alumnos. El dibujo permite elaborar asociaciones, con el fin de 
integrar la decodificación al proceso de comprensión de la lectura. 
Vidaurre (2006), en su estudio El aprendizaje cooperativo como estrategia de desarrollo 
de la socialización en estudiantes que presentan conductas de inhibición, se dio el estudio en 
el país de México, como partícipe de la investigación de formación de conductas asertivas en 
alumnos de 6° grado de primaria, para prevenir el uso de las drogas. Dicha investigación, tuvo 
como propósito estudiar con los estudiantes la formación de las conductas sociales que son 
asertivas. Se investigó a 120 estudiantes, por un tiempo de 6 meses. Al concluir eso, se llegó a 
que un programa de aprendizaje en base a la cooperación ayuda a que los alumnos aprendan en 
equipo, de manera más efectiva, que solo escuchando el discurso de sus padres, incluso de los 
medios; el aprendizaje por medio de ella ayuda a que los alumnos copien significados de 
socialismo asertivo; de la misma manera con la contribución recíproca, llegan a tener un mejor 




Matamala (2005), en su estudio Las estrategias metodológicas utilizadas por el profesor 
de matemáticas en la enseñanza media y su relación con el desarrollo de habilidades 
intelectuales de orden superior en los alumnos y alumnas, realizó el estudio por medio de un 
diseño no experimental de tipo descriptivo, con la idea de determinar el grado de 
procesamiento de los datos en sus estudiantes, aplicándose a esta el inventario de técnicas de 
aprendizaje, luego se insertó el inventario de los maestros para calcular técnicas metodológicas 
y la manera de evaluar. Las conclusiones que se sacaron de la investigación se resumen en lo 
siguiente: En el modelo empleado a los estudiantes están llenas de métodos superficiales con 
base en el estudio metódico. Esto significa que aunque se motive al aprendizaje significativo 
los estudiantes nos dicen que tienen más inclinación hacia los métodos repetitivos. 
Pozo (2001), en su estudio La resolución del problema en alumnos de Secundaria 
Obligatoria empleando estrategias de enseñanza, realizó la investigación con estudiantes 
de Can Puig, en España. El objetivo fue realizar la aplicación de estrategias de enseñanza 
para validar su uso en el proceso de enseñanza de la matemática. De dicho estudio 
trabajando con 500 alumnos y 10 docentes, se encontraron los hallazgos siguientes: El uso 
de estrategias de enseñanza promueve en forma sistemática el aprendizaje de la 
matemática. Las estrategias de comprensión verbal y lectora de los aplicados al contexto 
verbal de los problemas, permitió la comprensión de los mismos. La estrategia de 
conocimientos previos, permitió a los alumnos enlazar tales conocimientos con la 
información nueva, planteada en el problema. La estrategia de vocabulario, permitió la 
conceptualización de las palabras no conocidas en el problema planteado. De la evaluación 
inicial con la final, fue posible establecer diferencias significativas (2.67 t obtenida, frente 






Brady (2000), en su estudio Estrategias para el desarrollo del pensamiento 
matemático realizó la investigación con alumnos de High School en el año, en la Escuela 
Tyler en Massachusetts, la muestra fueron alumnos con problemas de aprendizaje en 
matemática. El objetivo fue establecer la relación entre las estrategias de enseñanza y el 
mejoramiento del pensamiento matemático a través de la resolución de problemas. Los 
hallazgos fueron: La medida del grupo trabajado optimizo su rendimiento en un 50%. Las 
estrategias permitieron desarrollar el proceso comprensivo en los alumnos. El factor 
comprensivo verbal permitió la comprensión de los problemas planteados. Las 
investigaciones de activar conocimientos, imaginería y lectura oral permitieron desarrollar 
el pensamiento matemático en el grupo de los alumnos. 
 
2.2 Bases teóricas 
Las bases teóricas a presentar exponen el fundamento teórico que sustenta el estudio. 
2.2.1 Las estrategias didácticas. 
2.2.1.1 Definición de estrategias didácticas. 
Previo a ingresar al tema de las estrategias didácticas, es preciso definirlas. 
Para Beltrán (2008), son el grupo de actos utilizados para enseñar a los estudiantes, en 
un momento específico de aprendizaje, para ayudar en la obtención de conocimientos. 
Monereo (2008) asume que las estrategias son los procesos de ayuda en la toma de 
decisiones conscientes e intencionales de la manera en que los estudiantes seleccionan y 
recuperan, de forma concordad, los saberes que requiere para lograr el propósito del 
acontecimiento educativo.  
Lau (2009) las define como el conjunto organizado y sistematizado de actividades 
dirigidas hacia un objetivo. Empleadas en forma secuencial, con la idea de desempeñar 
procesos cognitivos, saberes y habilidades en los alumnos, conllevándolos a lograr metas 





2.2.1.2 Las estrategias de enseñanza  
La inquietud por los conflictos de la enseñanza no es novedad, desde el inicio del siglo 
anterior se fue dando una enseñanza elitista y consumista y pasó a una “democrática” y es 
llamada como "servicio educativo". 
Para García (1988):   
A través de las épocas, exactamente en el siglo XIX, lideraba la concepción de que para 
poder enseñar solo se necesitaba conocer el desarrollo de lo que se necesite enseñar y 
aspectos personales del maestro, pero estas concepciones no eran trascendentales. En el 
proceso del siglo XIX, con la creación de la Pedagogía como estudio, y en el siglo XX, 
con el desempeño de las ciencias educativas de manera estricta, los requerimientos en la 
formación de docentes se hicieron más difíciles. (p. 84) 
Hace poco, el elemento educativo se achicaba a las actividades en clase, sin necesidad de 
otra relación entre maestro y estudiantes. Se consideraba una educación solo en dar datos, que 
resultaba eficaz en individuos acumuladores y expresadores de conocimientos complejos, 
pasivo delante de la comunidad social que no era competente para comprender ya que no eran 
iguales las información que se recolectaban en un plan educativo que desde pequeños se tenia 
preparado para el conformismo.  
Hoy en día, no sucedería una mejora en la manera de enseñar si el maestro no tiene las 
competencias docente con los conflictos y alternados que día a día maneja en clase.  
La idea central de este estudio es el contexto constructivista del procedimiento de 
enseñanza-aprendizaje. Al inicio se quiso eludir el concepto de “métodos” o “técnicas” 
maestros de idea constructivista para conversar de competencia docentes. El plan es que el 
maestro llegue a asimilar técnicas y destrezas docentes utilizando las herramientas 
educativas, en correlación al entorno, de los estudiantes, y de las diferentes acciones y 




La actuación docente–estudiante. 
Fuera del modelo didáctico asimilado, el acto de enseñar, el rol de docente como trabajo 
internacional, se resalta la función del maestro. De esta manera se ha denominado, según 
Klauer (2005, p. 9), la enseñanza como “el acto interpersonal señalado al aprendizaje de uno o 
más individuos” o según Robertson (2007, p.16) como “el acto que se da con la idea de 
manifestar un aprendizaje en otro”. El deber del maestro le da sentido cuando les da 
aprendizaje a los estudiantes. 
Por otro lado, la meditación educativa fue dejando huella, cada vez con más exactitud, 
y absurdo, lo difícil del procedimiento de instrucción. Enseñanza y aprendizaje son actos 
concurrentes, sin embargo no existe un vínculo de causa-efecto entre las dos; se podría dar 
una enseñanza sin aprendizaje de por medio y puede darse aprendizaje sin necesidad de 
estimulación de enseñanza; de la misma manera es cierto que se puede dar una enseñanza 
sin la interrelación entre el alumno y el maestro. Se da una recolección de los 
procedimientos constructivos de saberes por el lado del individuo que aprende. De esta 
manera, el requerimiento de vincular el acto maestro a la del alumno. 
La severidad viva y dinámica de la comprensión significativa, esta corrobora toda 
enseñanza del maestro, limita una antigua idea del acto maestro en una idea lineal y de 
arriba abajo. El deber del maestro se basa más en la calidad e intelectual planificación de la 
vivencia en el aula. Como planeador de la convivencia en clase, el maestro tiene que tener 
una propuesta rápida en el que se identifique y que estas de manera organizada de forma 
plural o singular llevan al aprendizaje realista. En la propuesta debe tener primero, la meta 
y el lapso comprometido a la labor. Sin embargo, también deben de considerar los ámbitos 
concernientes a los saberes previos y competencias que debe de tener cada estudiante, las 
metas exactas a las que quieren llegar, las tareas escolares, las herramientas, lugar y 
momento por cada acto, de la misma manera el repaso antes de la evaluación. 
Refiriéndose a la enseñanza, García (1988, pp. 240-241) propone una organización 




Investigación del contexto y coloquio para la guía y estimulación de los estudiantes; 
Explicación, si se podría con dibujos, de la pregunta específica y de los temas relevantes; 
Coloquio para corroborar, asimilar o cambiar la comprensión por el lado de los alumnos; 
Lapso de reflexión e investigación primaria del tema por el lado de los estudiantes; 
Nuevo coloquio en base a lo que vieron, escucharon o asimilado los estudiantes; 
Lapso de memorización de los acontecimientos, significados y vinculación; 
Enseñanza del maestro para reforzar lo enseñando explicando de manera más extensa, con 
la idea de que los estudiantes entiendan el tema y tengan otra percepción y lo empleen en la 
vida diaria. 
Distribución de las labores y asignación de cada labor que hará cada alumno, coloquio 
imaginativo, en la que los estudiantes procuren por su lado encontrar aplicaciones, vínculos 
y amplitudes de su trabajo; 
Lapso extenso para realizar una nueva investigación y para ejecutar el trabajo práctico de los 
estudiantes; 
Primer resumen; exposición del lado de los estudiantes, coloquio direccionado al maestro; 
Recolección de los trabajos. 
 
El profesor como mediador 
Las nuevas innovaciones que fueron entrando en el proceso de enseñanza han 
cambiado el rol del maestro hasta el límite de transformar al maestro en solo un 
intermediario guía del procedimiento de enseñanza-aprendizaje. De esta manera, el 
maestro tiene el papel de organizar y ser el intermediario del conocimiento para el 
estudiante. El rol principal del maestro es direccionar y guiar en el desarrollo mental que 
construyen los estudiantes a lo que facilitara un apoyo educativo diseñado para la 
competencia. 
Desde este punto de vista se pueden observar algunos aspectos básicos de destreza 




a desarrollarse como individuo y a centrarse como personaje principal de su entorno. 
Dichas áreas de competencia, según Díaz (2002, pp. 3 - 4), son las siguientes: 
Saberes teóricos significativos y constantes sobre el aprendizaje, el proceso y la 
conducta humana; 
Disgregación de la ética y conducta que difunda el aprendizaje y los vínculos humanos 
naturales; 
Dominio de los cursos que se enseñan; 
Manejo de las técnicas de enseñanza que colaboren con el aprendizaje del estudiante y 
lo estimulen; 
Saberes personales y técnicos de enseñanza. 
En el proceso de formación del maestro se necesita prepararlo en el control de una 
sucesión de métodos (de comunicación, aprendizaje, enseñanza, estimulación, entre otros) 
que se acomoden y se adapten a los distintos estudiantes y al ambiente de su aula; de tal 
forma que pueda trazar o transmitir el compromiso en su estudiante, hasta que él llegue a 
controlar de manera independiente. 
De acuerdo con Coll (1990),  
El maestro maneja lo complejo de las actividades y facilita al estudiante las 
herramientas requeridas para llevarlas a cabo; pero esto se da solo si el estudiante, con 
sus actitudes, menciona constantemente a su maestro sus inquietudes y su idea del 
acontecimiento. Lo que corrobora que, en la relación docente-discente, los dos 
administran de forma recíproca la enseñanza y el aprendizaje. (p. 450) 
Según Díaz y Hernández (2012), nos señalan: 
Tomo en cuenta la relevancia de darle al maestro un nuevo dato educativo que 
contenga conceptos relacionados a la psicología cognitiva y del enfoque 
constructivista, afectos a ser insertados en el aula; un juicio crítico en y sobre su labor 
de maestro; y la idea de crear opciones laborales, mediáticas y eficientes a su rol de 




reflexivo y práctico. A esto se le incluye el dato de los vínculos interpersonales y las 
conductas propias de educador.   
De esta manera, la reflexión sobre la problemática docente debe de estar dirigida “a la 
creación de un conocimiento innovador relevante y de una idea para el acto que sea 
trascendental de análisis crítico y a la vez teórico” (p. 18). 
 
Factores que intervienen en la enseñanza–aprendizaje de estrategias en el aula. 
Se ha mencionado la necesidad de desarrollar maestros metodológicos, que sepan los 
procesos de su especialidad de manera intencional, usando técnicas de aprendizaje, que 
planee, controlen y evalúen de manera reflexiva su desempeño como maestro, y que 
transmitan métodos de aprendizaje a sus estudiantes por medio de materiales que lo 
transmitan. 
Hay un vínculo recíproco entre enseñar y aprender. De esta manera, las herramientas 
que emplea el maestro para enseñar las actividades se aprenden de manera constante, 
relacionadas con dichas actividades. 
La idea general de que los maestros, a través de su técnica de enseñanza, estimulan de 
manera muy poco consciente en la forma en como sus estudiantes repasan y aprenden su 
curso, puede tener repercusiones indeseables.   
Para Monereo (2000):  
A los maestros les tendría que interesar en específico que los alumnos no solo puedan 
emplear procesos de aprendizaje aptos para aprender lo que enseña de manera más 
profunda, sino también, llegar a que sean suficientes de ejecutar maneras de 
razonamiento y de pensamiento relacionado al curso; o sea a los procesos por medio 
de los que desarrollan nuevos saberes en ese ambiro del conocimiento. (pp. 64-65) 
Ahora se presentará un resumen de los factores que tienen que ver con la enseñanza-




Para conversar de participación docente-discente, estructuración del conocimiento y 
comprensión relevante, el profesor debe de facilitar al estudiante a tener una comprensión 
general de lo que está conversando y debatiendo en clase, y debe de corroborar que su 
punto de vista del ambiente educativo es manifestado por el estudiante. 
Como se mencionó, el predominio de la manera de enseñar sobre la forma de aprender 
del estudiante debe desempeñarse por medio del acto reciproco, de tal manera que el 
estudiante pueda ejecutar una perspectiva personal de su concepto. Pero, para que esto se 
haga realidad, es esencial tomar en consideración, aparte de los componentes que facilitan 
la relación y el intercambio reciproco, una sucesión de factores de manera independiente, 
que son parte del ambiente educativo. 
Se está tratando, por un aspecto, a los componentes personales que juntan todos los 
aspectos correlacionales con la perspectiva de que cada uno tiene de ellos mismos como 
estudiante ya sea de manera de concepto propio, autoestima y motivaciones, también a los 
componentes relativos a la labor que manifiesta como el estudiante entiende las prácticas 
del aprendizaje, y como las moldea a la demanda de sus labores. 
 
Factores relativos a los aspectos personales. 
La indudable relación entre el estudiante y el docente nos lleva a afirmar que el 
empleo de comportamiento estratégico, ya sea en el estudiante como en el profesor está 
relacionada con aspectos de forma emocional y racional. 
Según Monereo (2000): 
Si entendemos que la enseñanza-aprendizaje de estrategias implica atribuir, como 
mínimo, el mismo grado de importancia al profesor como enseñante estratégico y 
considerar [...], al profesor estratégico ante todo como aprendiz estratégico, el análisis 




Investigaciones actuales aceptan el rol influenciado que tienen los componentes 
personales en la ejecución de métodos de enseñanza y aprendizaje (auto concepto, 
autoestima, estimulación, vínculos, auto eficacia, entre otros). En esta serie, ya las 
investigaciones y proyectos de Tapia (1991, 1993), González y Tourón (1991) y Pardo 
Merino (1991) nos enseñan una clara preocupación en profundizar en este vínculo. Los 
investigadores han aventajado el rol de la estimulación del estudiante en el aprendizaje de 
métodos, hasta el nivel de decir que la comprensión significativa de los métodos de 
aprendizaje y su ejecución para transmitirlo en acontecimiento distintos van en parte de la 
mano con factores de motivación. 
Básicamente, es posible diferenciar dos tipos de logros personales que el estudiante 
puede plantearse (Dweck y Elliot, 1983; Alonso Tapia, 1991) 
Metas de aprendizaje: cuando el estudiante tiene que enfrentar al desarrollo de una 
actividad con la idea de aprender. 
Metas de ejecución: cuando el estudiante debe de enfrentar a la labor empeñado por 
no quedar en ridículo. 
Pintrich y De Groot (2010) han realizado una serie de estudios que los ha llevado a 
concluir que "la mejora del rendimiento académico requiere la concurrencia de los 
componentes motivacionales y cognitivos" (p. 54). 
 
Factores referentes a la tarea. 
Primero, se debe tener en cuenta que se considera como tarea. En el rol del maestro y 
con la idea de proporcionar las herramientas educativas a sus estudiantes, el maestro 
planea una sucesión de tareas independientes y en equipo en el salón e incita a los 
estudiantes a ser parte de ellas. Cada una de estas tareas, según Newell y Simon (2010), 





Tiene un propósito educativo preconcebido; 
Se da a partir de un estado inicial y un estado final, distintos gracias al aprendizaje que 
el estudiante obtiene a través de la ejecución de la actividad.  
Tiene que ver con una sucesión de posibles condicionales, que dan pauta y guían su 
desarrollo. (p. 26) 
Para poner frente de manera satisfactoria las labores de aprendizaje en que se ven 
inmiscuidas, el alumno tiene que considerar distintos aspectos, que le facilitarán emplear 
de manera eficiente los procesos suficientes para resolverlos bien. Entre los aspectos más 
relevantes se distinguen: el sentido de la demanda de la labor, las competencias de 
aprendizaje, el tipo de saber implicado en la ejecución de la tarea y el nivel de dificultad y 
familiaridad. 
Ya sea en cualquier tipo de actividad de aprendizaje, es esencial que el estudiante sepa 
señalar de manera eficiente qué es lo que tiene que hacer en su labor. También, hay que 
considerar la proveniencia de esa demanda en dos sentidos:  
Las habilidades cognitivas que tiene que ver con su resolución. 
El tipo de contenido (conceptual, procedimental y actitudinal) que dicha tarea involucra. 
En función a lo mencionado primero, sobresalen las destrezas que tengan que ver con la 
observación de los datos en el procedimiento de aprendizaje. Se refiere a competencias 
cognitivas que necesitan que se resuelva de manera eficaz sus labores escolares. Se debe 
considerar que para tener un método que permita resolver problemas académicos, el maestro 
tiene que apoyar al estudiante para que este explote sus destrezas cognitivas de manera 
correcta en relación al tipo de demanda. Emplear los métodos de aprendizaje, aparte de 
fortalecer las destrezas del estudiante, favorece en su resolución de trabajos, y mejora los 
resultados. 
Un contenido de aprendizaje tiene que hacer referencia a resolver un problema. Este 




Conceptual: relacionada con acontecimientos, significados y postulados, que se dan en 
un tipo de labores que piden al estudiante que esté dispuesto a proponerse y mencionar 
cosas como: ¿Qué es? ¿Cómo es? ¿Cuáles son sus características más significativas? 
Se trata de un conocimiento declarativo. 
Para Valls (2013), el contenido:  
Procedimental está relacionado con los componentes prácticos del saber o, dicho de 
otra manera, con el conjunto de acciones ordenadas que un estudiante, debe llevar a 
cabo (debe saber hacer) para alcanzar una meta específica, definida en los objetivos 
curriculares. (p. 55) 
Actitudinal: en función a los valores vinculados al comportamiento (laboriosidad, 
honestidad, responsabilidad, etc.) que se corrobora por una secuencia de propósitos 
(paz, igualdad, libertad, etc.). Son predisposiciones en función a un propósito, 
momento, acontecimiento, individuo o idea (conducta colaborativa, iniciadora, de 
solucionar un problema, entre otros) y, por último, a la normativa entendida como 
prescripciones para desempeñarse de una forma en distintas ocasiones. 
Según Monereo (2000): 
Cuando se habla del uso estratégico de procedimientos de aprendizaje, estos dos 
factores o conjunto de variable, no son independientes entre sí, sino, todo lo contrario; 
pues se acepta que cada disciplina curricular se caracteriza por un tipo de contenido 
determinado (más o menos conceptual, procedimental o actitudinal) que exige un 
esfuerzo intelectual también más o menos específico, “en el sentido de que enfatiza 
unas habilidades cognitivas por encima de otras (...)“. (p. 94) 
A continuación, se menciona un resumen de aspectos mencionados y una sucesión de 
parámetros de actuación, que apoyan al maestro a desarrollarse de manera más técnica y a 







Factores para la adquisición de estrategias de aprendizaje en el aula 
Factores Pautas de actuación 
1. Factores Personales 






Favorecer el intercambio bidireccional de ideas. 
Hacer comprender el concepto de inteligencia modificable. 
Orientar explicaciones de éxito y fracaso positivas. 
Dar información sobre los programas en el aprendizaje. 
Establecer objetivos próximos. 
Ayudar al alumno a tener conciencia de los propios intereses. 
Fomentar que el alumno formule metas de aprendizaje. 
Organizar la actividad en grupos cooperativos. 
Ayudar al alumno a identificar la demanda de la tarea. 




e) Tipo de 
Conocimiento 
f) Familiaridad 
Utilizar el lenguaje adecuado a nivel de los alumnos para facilitar la 
apropiación del significado 
Comprobar que la interacción por parte del alumno y la demanda de la 
tarea se acerca a la del profesor. 
Actuar como modelo de comportamiento estratégico. 
Explicitar las habilidades necesarias y potenciar su desarrollo y 
aplicación. 
Adecuar la metodología de conocimiento (declarativo, procedimental y 
actitudinal). 
Orientar el pensamiento de los alumnos a través de la interrogación. 
Explicitar los motivos que justifican la utilización de determinados 
procedimientos. 
Comprobar los conocimientos y experiencias previas del alumno. 
  
Fuente: Camargo (2009). 
 
Estrategias de enseñanza, para promover aprendizajes significativos. 
En el ámbito educativo, ya no se habla mucho del estímulo, reacción, reforzamiento 
positivo, propósitos operativos, guía sistemática y tecnología educacional. Estos son parte 
de lo que se mencionaba en el tiempo en el que el comportamentalismo en la educación 




educativas. En eso, entonces, la enseñanza y el aprendizaje se centraban en los estímulos, 
respuestas y reforzamiento, no de conceptos.   
Hoy en día se usa más el aprendizaje significativo, transformación del concepto y 
constructivismo. Un reflejo de buena comprensión debe ser constructivista, incentivar a la 
transformación del concepto y favorecer al aprendizaje significativo. 
Moreira (2000) afirma que:  
Es probable que la práctica docente aún tenga mucho del conductismo, pero el 
discurso es cognitivista / constructivista / significativo. Lo que se quiere decir es, que 
puede no haber habido aún, un verdadero cambio conceptual en este sentido, pero 
parece que se está caminando en esa dirección. (pp. 75-76) 
Desde el punto de vista constructivista, las técnicas de enseñanza es un proceso que el 
guía emplea de manera reflexiva para incentivar a llegar al aprendizaje significativo en los 
estudiantes (Mayer, 1984; Shuell, 1988; West y colaboradores, 1991). Son formas y 
herramientas para enseñar (enseñar es enseñar a aprender). 
 
Clasificación de las estrategias. 
Según el instante de su presentación en una sesión o serie enseñanza-aprendizaje, las 
distintas maneras de enseñar pueden darse al comienzo (preinstruccionales), durante 
(coinstruccionales) estas fueron las que se emplearon para los fines del estudio, no 
habiéndose empleado las postinstruccionales.  
Para Díaz y Hernández (2012), “Sobre esta base es posible presentar una clasificación 
de las estrategias de enseñanza, apoyándonos en su momento de uso y presentación”. 
Asimismo, Díaz y Hernández (2012) afirman que  
Las estrategias preinstruccionales por lo general preparan y alertan al estudiante en 




activación o la generación de conocimientos y experiencia previas pertinentes. 
También sirven para que al aprendiz se ubique en el contexto conceptual apropiado y 
para que genere expectativas adecuadas. Algunas de las estrategias pre-instruccionales 
más típicas son los objetivos y los organizadores previos. (p. 144) 
Las estrategias coinstruccionales refuerzan las sesiones curriculares en el momento de 
enseñanza aprendizaje. Desempeñan roles para que el estudiante refuerce su atención, y de 
la misma manera identifique los datos y conceptualice, aprenda, ordene y arme a la vez 
correlaciones los temas principales. Son roles vinculados a lograr el aprendizaje de manera 
comprensible. Aquí están las técnicas como gráficos, redes y organizadores visuales, 
analogías y cuadros C-Q-A, etc. 
 
2.2.1.3 Estrategias didácticas para formar competencias. 
Las técnicas didácticas para llegar a desarrollar habilidades se crean e insertan 
considerando los factores de desempeño, los conocimientos básicos, las pruebas que se 
necesiten y el alcance donde se dará. Luego se menciona las técnicas de los maestros más 
significativos en el desarrollo dado en función de las habilidades, en el ámbito de la 
metodología del aprendizaje significativo (Díaz y Hernández, 2012), y los procesos 
implicados en el desempeño idóneo. 
En el campo de las estrategias, es posible clasificarlas de la siguiente forma: 
 
Estrategias docentes para favorecer la adquisición de información 
El obtener significativamente los conocimientos en la memoria de largo plazo se 
necesita que el maestro incentive el desarrollo de los conocimientos previos de los 
estudiantes, diferencien y contribuyan a los estudiantes a valorar sus aprendizajes 




considerando que su construcción ayude a la comprensión por medio de relacionar los 
temas.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                        
 
Estrategias de enseñanza y saberes 
Antes de ingresar a describir las estrategias, se detallarán los tipos de saberes. 
Saber ser 
Este saber describe el desempeño de los estudiantes ante un conflicto y una tarea.  
Participan procedimientos ya sean la sensibilización, el boceto de los datos y la 
contribución, los que se vinculan con el ámbito emocional-motivacional. Estos son 
necesarios para que un estudiante desarrolle capacidades cognitivas, ya que se vinculan 
con las ganas de, la inclinación, la motivación y la idea de desafío frente a su aprendizaje. 
Esta área es muy poco desarrollada en el proceso de enseñanza aprendizaje. 
El saber ser resalta por la formación de la identidad personal el razonamiento y el 
manejo de emociones y conductas en la ejecución de actividades.  
Para López (2009, p.35), “donde exista el dialogo que permita compartir experiencia, 
vivencias mejorarán las habilidades”. 
 
Saber Conocer 
Tobón (2007) nos menciona que hoy en día es imposible que un individuo almacene 
en su memoria el gran volumen de información que se produce segundo a segundo en 
una determinada área ya que supera en gran medida las capacidades humanas para 
almacenar todo este conocimiento. Esto ha producido un cambio significativo en el 
saber: más que introyectar conocimientos. (p. 175) 
El hincapié debe darse en el desarrollo de competencias y técnicas para que los 




a través de procedimientos sistemáticos, pensamiento crítico, clasificación, desarrollo, 
reelaboración y ejecución de los datos.  
Los docentes no deben seguir transmitiendo información a los estudiantes; ellos tienen 
acceso con gran facilidad y que cada día van cambiando cada día.  
La educación debe orientarse a seleccionar y procesar esta información desarrollando 
las diferentes capacidades a través de los procesos cognitivos en diferentes áreas. 
El saber conocer se define, según Abad (2012), como “la puesta en acción-actuación 
de un conjunto de herramientas necesarias para procesar la información de manera 
significativa acorde con las expectativas individuales, las propias capacidades y los 
requerimientos de una situación en particular” (p. 56).  
Este conocimiento se distingue de los saberes comunes y de memorizar los datos; se 
resalta por el razonamiento en función al procedimiento del saber por las demandas de una 
actividad y por desarrollar técnicas para ejecutar el saber a través de planear, revisar y 
evaluar. 
Este conocimiento se subdivide en tres elementos básicos: el procedimiento cognitivo, 
las herramientas cognitivas y los métodos cognitivos y metacognitivos. 
La educación convencional se ha centrado en manifestar saberes, pero a la vez ha 
dejado de lado enseñar que es el saber en sí, como bien lo expone Morín (2000), referido 
por Abad (2012):  
Es muy diciente que la educación, que quiere comunicar los conocimientos, 
permanezca ciega ante lo que es el conocimiento humano, sin disposiciones, sus 
imperfecciones, sus dificultades, sus tendencias, tanto al error como a la ilusión, y no 




Teniendo como centro del plan complejo, el conocer se dirige a la enseñanza natural 
del saber y de sus popularidades, tanto imaginativas, como a las falencias, con la idea de 
eliminar la ceguera, entre otros. 
Saber hacer 
El saber hacer, según Losada y Moreno (2002) referido por Abad (2012):  
Consiste en saber actuar con respecto a la realización de una actividad o la resolución 
de un problema, comprendiendo el contexto y teniendo como base la planeación. Este 
saber se clasifica dentro de los saberes esenciales del desempeño competencial, se 
diferencia -exclusión- de las actividades de aprendizaje que el maestro implementa en 
clase. (p. 57) 
Las capacidades, las habilidades y las destrezas -aunque estos componentes son parte 
de su construcción y los actos. Se destaca por centrarse en el manejo de emociones y la 
toma de decisiones. Entonces, el conocimiento se subdivide en procedimientos de 
rendimiento, materiales para el desarrollo y técnicas. 
Como se observa los saberes se componen de estrategias cognitivas y metacognitivas con 
la idea de reforzar en cada habilidad el procedimiento de atención, obtención, bosquejo, 
recuperación, trasmisor, revisión, ya sea del aprendizaje como en el desarrollo de tareas y 
problemas. Las técnicas cognitivas son procesos de sistemas ordenados para codificar, 
entender y controlar y ejecutar la información  
Las técnicas metacognitivas son procesos que tienen pasos exactos que los individuos 
desarrollan para idear, revisar y evaluar los procesos y técnicas organizadas de manera 
cognitivas en función a una determinada cosa. Por medio de los métodos metacognitivos, 
el individuo piensa sobre su rendimiento, encuentras fortalecimientos y falencias, e inserta 
actos para solucionar dichas falencias. Luego, se mencionan las estrategias de 




En relación con la primera, es posible establecer que es el saber de los procedimientos 
mentales para señalar un grupo de estímulos y manejar los distractores. La metamemoria 
es el saber y manejo de los procedimientos de memoria. Y la metacomprensión es el saber 
y manejo de los aspectos vinculados con la comprensión significativa de datos en acción 
de una competencia. Esta estrategia metacognitiva tiene como principio el desarrollo de los 
datos vinculados a una actividad. 
  
2.2.1.4 Estrategias didácticas y contexto de lectura. 
La victoria a los problemas en un texto, desde un punto de vista constructivista, 
guardan relación con tres componentes básicas (van den Broek y Kremer, 2010), siendo 
ellas las cualidades del lector, las cualidades del texto y el ambiente en el que se desarrolla.  
 
Las características del lector  
Para Miller y Seier (2010), la “atención y memoria a corto plazo: capacidades que se 
fortalecen a medida que la persona se desarrolla, bloqueando aquellos factores distractores 
del ambiente” (p. 36).  
Estrategias de lectura y metacognición: las técnicas de lectura son tareas mentales y de 
conducta que los individuos hacen uso para que crezcan sus posibilidades de comprensión. 
La metacognición es el saber para saber cuándo emplear dichas técnicas en relación con 
cuán difícil es la lectura, las limitaciones del momento y las destrezas del lector. Así como 
las técnicas de lectura como la metacognición tienen un rol esencial en el procedimiento 
que se da la lectura. Ejecutar el monitoreo de la comprensión se rige de requerimientos de 
cohesión en el individuo que la lee. Estos subjetivos y deciden cuando el que lee cree que 




técnicas de lectura como la metacognicion ayudan al lector para que pueda seleccionar sus 
materiales cognitivos que es lo más esencial de una lectura. 
Estas habilidades, según Thompsom y Myers (2009), “se desarrollan gradual y 
sistemáticamente a medida que el lector se desarrolla y adquiere experiencia” (p. 34). 
Thompsom y Myers (2009) agrega que:  
Conocimiento del área de contenido: es decir, el bagaje de conocimiento que posee el 
lector en relación con el contenido del texto. Un lector poco experto puede parecerlo 
cuando lee pasajes de su área de experticia y viceversa. Así mismo, dificultades en la 
lectura se pueden manifestar cuando el autor y el lector proceden de bagajes culturales 
y sociales diferentes. (p. 34) 
Para Van Broek (2010), las habilidades básicas son: 
Identificación de palabras, decodificación y conocimiento gramatical. Algo interesante 
de destacar en relación con las características expuestas, es que bajo ciertas 
circunstancias algunas pueden compensar la debilidad de otras. Es así que 
“habilidades cognitivas de orden superior pueden superar la debilidad que pueda 
existir en las habilidades básicas o en el conocimiento del contenido”. (p. 57) 
Esta compensación ocurre siempre y cuando a) todas las demás habilidades estén 
presentes en algún grado, y b) Las habilidades compensadoras sean muy fuertes.  
 
Las características del texto  
Van den Broek (2010) nos dice que un texto amigable “reduce las demandas 
cognitivas e inferenciales del lector” (p. 60). 
Las concepciones de los estudiantes acerca de las características del texto y las 
relaciones que el lector debe mantener con un texto son adquiridos por los estudiantes a lo 





El contexto de lectura  
Van den Broek (2010) afirma que “cómo se aproximan los lectores a la comprensión 
depende de la evaluación que hacen de las metas de la situación” (p. 63).   
Para Jussim (2009), “por ejemplo en contextos académicos, así como los métodos que 
sean elegidos por los profesores para evaluar la comprensión, y las expectativas de logro 
que estos tienen respecto del desempeño de los estudiantes” (p. 67).  
El contexto de la lectura que se enfrenta el estudiante exige nuevas relaciones, frente 
al cuerpo general de conocimientos específicos, así como repertorios distintos para que 
pueda establecer tales relaciones, en tanto se espera que el estudiante encuentre por sí 
información, que las analice críticamente y sepa utilizarlas adecuadamente, consciente de 
que un hecho puede ser explicado por diferentes perspectivas. 
Por otro lado, cabe añadir que en el contexto lector existen factores específicos que 
condicionan la lectura son: 
 
Lectura e Interés: condiciones del lector  
Investigadores como Schank (2009) y Berlyne (2004) han abordado el tema afirmando 
que:  
Identificando factores que inciden en el interés, tales como la novedad que representa 
este para el lector en función del conocimiento previo que éste último posee, y lo 
sorpresivo que resulta el texto, dependiendo de la cantidad de factores inesperados que 
se manejan en éste. No obstante, el tema ha sido abordado por diferentes estudiosos. 
Son los aportes de Kintsch (2010) los que han sido más significativos en esta línea de 




Kintsch (2010) “identifica dos tipos de interés basado en el texto, el interés cognitivo 
y el interés emocional” (p. 43).  
Así mismo, Kintsch (2010) manifiesta que: 
El interés emocional es creado por eventos que tienen la función de estimular, como la 
violencia o el sexo. El interés cognitivo es producido por la información que llega a 
través del texto y el conocimiento previo del lector, y está determinado por tres 
factores: qué tanto conocimiento previo tiene el lector sobre el asunto en cuestión, el 
grado de incertidumbre o de sorpresa de la información, el grado en que la información 
puede ser integrada significativamente con otras secciones del texto. (p. 44) 
El interés por esta competencia se debe al hecho de la lectura asumir un papel 
determinante en el aprendizaje y el éxito escolar y profesional. La lectura es considerada 
como una herramienta insustituible que permite a los sujetos lectores acceder a un 
conjunto de experiencias y conocimientos. De esta forma y dada la importancia que se le 
atribuye es crucial conocer y comprender sus modelos de adquisición, los procesos que le 
son subyacentes, los componentes que la constituyen, así como las metodologías de 
enseñanza, como forma de poder desarrollar una actuación más consciente, informada y 
adecuada a los estudiantes. 
 
Las estrategias didácticas: las herramientas del lector  
Para Ennis (2010), “la habilidad de razonamiento es mejor desarrollada en conjunto 
con situaciones de aprendizaje que cultiven las iniciativas de los estudiantes” (p.32).   
El interés por esta competencia se debe al hecho de la lectura asumir un papel 
determinante en el aprendizaje y el éxito escolar y profesional. La lectura es considerada 
como una herramienta insustituible que permite a los sujetos lectores acceder a un 




atribuye es crucial conocer y comprender sus modelos de adquisición, los procesos que le 
son subyacentes, los componentes que la constituyen, así como las metodologías de 
enseñanza, como forma de poder desarrollar una actuación más consciente, informada y 
adecuada a los estudiantes. 
La adquisición de intereses y de hábitos de lectura consistentes es un proceso 
continuo, que se inicia en casa y que debe ser reforzado en la escuela. Tales intereses y los 
hábitos de lectura tienen, durante el período de escolaridad, una oportunidad única para su 
incremento y desarrollo, por lo que se presentan de extrema importancia las actitudes y la 
acción de la escuela frente al libro ya la lectura 
Al respecto, O’Flahaven y Tierney (2011) afirman que: 
Estas varían bajo ciertas condiciones. Las condiciones más frecuentemente citadas por 
los autores se ubican en tres momentos claves del proceso: antes de la lectura, durante 
la lectura y después de la lectura. Antes de la lectura, un lector hábil definirá el 
propósito de ésta; esto supone estrategias como hacer una mirada previa del texto, 
título, subtítulos, gráficos, determinando el tipo de texto o el patrón de organización 
del mismo, activando conocimiento previo relevante, generando predicciones o 
preguntas, y utilizando cualquier técnica de reducción de información (toma de notas, 
organizadores avanzados). (p. 48) 
Una condición esencial para cultivar en el niño y en el adolescente el gusto y el placer 
de leer es exponerlos ante una literatura que vaya en contra de sus intereses. Para ello, es 
necesario conocer las preferencias de los jóvenes. Forzar a los niños y jóvenes a leer las 
obras de las que no les gusta puede ser la manera más eficaz de golpear el camino 
Acorde con Díaz y Hernández (2012):  
El presente estudio empleó las estrategias coinstruccionales para que el estudiante 




contenidos de aprendizaje, organice, estructure e interrelacione las ideas importantes. 
Se trata de funciones relacionadas con el logro de un aprendizaje con comprensión. 
Siendo una de ellas y la más funcional, práctica y dinámica, la de mapas conceptuales. 
(p. 12) 
En general, los estudiantes respondían a estas actividades con interés. La 
representación de la historia a través del diseño era la actividad considerada más 
interesante. Por su parte, el recuento era de todas las menos motivadoras. Los estudiantes 
típicamente buscaban hacerle rápidamente "para terminar rápidamente". Pensamos que 
este comportamiento se explica por la dificultad de la tarea. Los estudiantes tenían 
problemas en la descripción secuencial de la historia y en su escritura.  
  
2.2.1.5 La estrategia didáctica de mapas conceptuales. 
Con la aplicación de mapas conceptuales, la explicitación de las relaciones entre los 
elementos de un tema se hacen obligatorios para el entendimiento del mapa. Incluso si este 
es un recurso personal, la comprensión del aprendiz en un determinado momento sirve 
como elemento de estructura, que puede llevar el aprendiz a pensar en la forma cómo van e 
interactúan con los objetos de estudio.  
Cuevas (2013) nos menciona que: 
Para que esto se logre no basta con que el modelo exista y esté correctamente 
definido, es necesario que los profesores y estudiantes utilicen novedosas estrategias 
que apoyen el proceso de enseñanza aprendizaje en este esquema en el que es parte 
esencial que el estudiante logre “aprender a aprender” o “aprenda haciendo”. (p. 2) 




Los mapas conceptuales han sido altamente eficaces en la absorción y compartir el 
conocimiento, es decir, una herramienta muy útil para aquellos que pretenden conocer 
sobre un asunto.  
 
Definición de mapas conceptuales 
Los mapas conceptuales han constituido desde entonces, según Febles (2012), “una 
herramienta de gran utilidad para profesores, investigadores de temas educativos, 
psicólogos, sociólogos y estudiantes en general, así como para otras áreas sobre todo 
cuando se necesita tratar con grandes volúmenes de información” (p. 33). 
Los mapas conceptuales fueron desarrollados en la década de los 70 por el 
investigador Joseph Novak como una herramienta para organizar y representar un 
conocimiento específico que suele ser diseñado por expertos. La representación se da a 
través de la estructuración de conceptos que involucra el dominio y la relación existente 
entre dichos conceptos. 
Se han publicado diferentes criterios sobre el concepto de los mapas conceptuales. 
Uno de ellos precisamente definido por Novak (1999) su creador, referido por Pérez 
(2012), define el MC como “una técnica que representa, simultáneamente, una estrategia 
de aprendizaje, un método para captar lo más significativo de un tema y un recurso 
esquemático para representar un conjunto de significados conceptuales, incluidos en una 
estructura de proposiciones” (p. 23).  
Cada concepto está representado por círculos o cajas del mismo tipo, y la relación 
entre dos conceptos está representada por una línea o una flecha que contiene una "palabra 
de conexión" o "frase de conexión". De esta forma, son dos los desafíos de la construcción 
de tales mapas: definir los conceptos y las relaciones entre ellos. Los conceptos en este 




parte superior del mapa y los más específicos más abajo. La estructura jerárquica para un 
dominio particular del conocimiento depende del contexto en que se aplica el 
conocimiento. De esta forma, es más apropiado construir un mapa conceptual con 
referencia a una determinada pregunta que se desea responder, que es llamada de pregunta 
foco. 
Los mapas conceptuales, según la Pontificia Universidad Javeriana (2011): 
Proporcionan un resumen esquemático de lo aprendido, ordenado de diferentes 
estructuras gráficas. El conocimiento está organizado y representado en todos los 
niveles de abstracción, situando los más generales e inclusivos en la parte superior, y 
los más específicos y menos inclusivos en la parte inferior. (p. 44) 
Otra importante característica de los mapas conceptuales es la inclusión; es decir, 
relaciones o vínculos entre conceptos en diferentes segmentos o los dominios del mapa 
conceptual. Los mapas ayudan a visualizar un concepto en un proceso el dominio de 
conocimiento representado en el mapa está relacionado con un concepto de otro dominio 
mostrado en el mapa. 
Un último atributo que se debe agregar al mapa conceptual es un ejemplo específico 
de eventos u objetos que ayuden a aclarar el significado de un concepto. Normalmente, no 
se incluyen en círculos o cuadros, ya que son eventos específicos y no representan 
conceptos. 
 
Elementos y características de los mapas conceptuales 
Los elementos básicos de los Mapas Conceptuales son los siguientes:  
Los conceptos: También llamados nodos, hacen referencia a hechos, objetos, 
cualidades, animales, etc., gramaticalmente los conceptos se pueden identificar como 




Las palabras-enlace: Son palabras que unen los conceptos y señalan los tipos de 
relación existente entre ellos.  
Las proposiciones: Están constituidas por conceptos y palabras - enlace. Es la unidad 
semántica más pequeña que tiene valor de verdad.  
La elección de los mapas conceptuales está justificada por la facilidad de 
representación de las figuras y, una vez completamente representada, crear una facilidad 
para demostrar nuevas oportunidades de desarrollo. La construcción de mapas 
conceptuales consiste en la enumeración de una lista de conceptos y la determinación de 
las frases que unen los conceptos significativamente. 
La construcción de tales mapas, sin embargo, es una tarea que demanda bastante 
tiempo y de alto costo. Generalmente, son construidos manualmente por un grupo de 
expertos en el ámbito. Lo que puede ser visto como un proceso de construcción del 
conocimiento. 
Según la Pontificia Universidad Javeriana (2011), las características básicas de un 
mapa conceptual son: 
Organización del conocimiento en unidades o agrupaciones holísticas, es decir, que 
cuando se activa una de estas, también se activa el resto.  
Segmentación de las representaciones holísticas en subunidades interrelacionadas.  
Estructuración serial y jerárquica de las representaciones. En los MC resalta sobre 









Tipos de mapas conceptuales 
Según la Universidad de Illinois (2013), existen cinco tipos principales de mapas 
conceptuales: 
Mapas conceptuales en forma de araña: El mapa es estructurado de manera que el término 
que representa al tema principal es ubicado en el centro del gráfico y el resto de los 
conceptos llegan mediante la correspondiente flecha. 
Mapas conceptuales jerárquicos: la información se representa en orden descendente de 
importancia. El concepto más importante es situado en la parte superior del mapa. 
Mapa conceptual secuencial: en este tipo de mapa los conceptos son colocados uno detrás 
del otro en forma lineal. 
Mapa conceptual en sistema: en este tipo de mapa la información se organiza también de 
forma secuencial pero se le adicionan entradas y salidas que alimentan los diferentes 
conceptos incluidos en el mapa. 
Mapas conceptuales hipermediales: es aquel que en cada nodo de la hipermedia contiene 
una colección de no más de siete conceptos relacionados entre sí por palabras - enlaces. 
 
Los mapas conceptuales como instrumentos de enseñanza aprendizaje  
Según Ontoria y colaboradores (1997), como instrumento didáctico, los mapas pueden 
ser usados por el profesor o directamente por el estudiante. El profesor puede utilizar un 
mapa conceptual para mostrar tanto las relaciones jerárquicas entre los conceptos que se 
citan como otros tipos de relaciones explícitas en el mapa. Esto puede facilitar el 
aprendizaje. Por ejemplo, el profesor puede haber discutido con los estudiantes sobre cómo 
la fuerza eléctrica se manifiesta en la presencia de una carga eléctrica y luego explicar que 





Los mapas conceptuales y el aprendizaje 
Ausubel y otros (1989) formularon una teoría del aprendizaje que ha resultado ser un 
gran aporte para el perfeccionamiento de la educación. La idea principal en la teoría de 
Ausubel es que el aprendizaje de nuevos conocimientos depende de la medida de lo que ya 
se conoce. En otras palabras, la construcción del conocimiento comienza con nuestra 
observación y reconocimiento de eventos y objetos a través de conceptos que ya 
poseemos.  
Otro elemento importante en la teoría de Ausubel es el enfoque de aprendizaje 
significativo. Para aprender significativamente, los individuos deben relacionar nuevos 
conocimientos con conceptos relevantes que ellos ya conocen, este tipo de aprendizaje 
puede ser contrastado con aprendizaje por memorización el que también puede incorporar 
nueva información a la estructura del conocimiento, pero sin interacción. El aprendizaje 
significativo es personal, idiosincrásico, e involucra el reconocimiento de relaciones entre 
conceptos. 
Al respecto, Febles (2012) refiere que el aprendizaje significativo es más eficaz que el 
memorístico por las razones siguientes: 
Porque le afecta en sus tres principales fases: adquisición, retención y recuperación; 
Las pruebas realizadas confirman que el enfoque significativo de un material 
potencialmente significativo hace la adquisición más fácil y más rápida que en el 
enfoque repetitivo; 
La adquisición significativa es más fácil porque fundamentalmente implica la 
utilización de estructuras y elementos previamente adquiridos; se retiene el 
conocimiento por un período de tiempo más largo; La clave del aprendizaje 
significativo está en relacionar el nuevo material con las ideas ya existentes en la 




en función de su significatividad, no de las técnicas memorísticas (aprendizaje 
memorístico). (p.25) 
Cañas y Arguea (2012) explican que: 
Estudiosos de los procesos internos durante el aprendizaje y las estructuras de 
memoria han propuesto y sometido a validación modelos que explican cómo aprende 
el hombre, y cómo almacena lo que aprende, a partir de las teorías del procesamiento 
de la información. La memoria es una estructura de conocimientos interrelacionados, 
la cual esquemáticamente se puede visualizar como una red en la que cada unión 
(nodo) es un conocimiento y cada flecha la interrelación con otros conocimientos.  
Aprender, bajo esta perspectiva, se centra en incorporar a la estructura de memoria 
nuevos aprendizajes y ser capaz de recuperarlos y usarlos cuando se necesita. (p. 33) 
Enseñar, por consiguiente, se centra en procurar que el aprendiz llene los vacíos 
existentes en dicha estructura de memoria. Los estudiantes no son receptores pasivos de 
conocimiento, sino por el contrario, participantes activos en la interpretación de los 
modelos (muchas veces analogías) que ellos mismos o el profesor les proponen para que 
intenten aprender aquello que aún no saben.  
La concepción constructivista concibe los conocimientos previos del estudiante en 
términos de esquemas de conocimiento. Un esquema de conocimiento se define como " la 
representación que posee una persona en un momento determinado de su historia sobre una 
parcela de la realidad”.  
Los esquemas de conocimiento incluyen una amplia variedad de tipos de 
conocimiento sobre la realidad, que van desde informaciones sobre hechos y sucesos, 
experiencias y anécdotas personales, actitudes, normas y valores, hasta conceptos, 
explicaciones, teorías y procedimientos relativos a dicha realidad. Los esquemas que los 




sino también por su nivel de organización interna, es decir, por las relaciones que se 
establecen entre los conocimientos que se integran en un mismo esquema y por el grado de 
coherencia entre dichos conocimientos.  
Basándose en aprendizaje como procesamiento de información y más específicamente 
en la línea de Ausubel del aprendizaje significativo, es que Novak introduce el MC como 
una respuesta al aprendizaje significativo, dentro del marco de un programa denominado 
“Aprender a Aprender”. 
El aprendizaje significativo, según Del Castillo y Barberán (2011), se construye como 
un proceso:   
Centrado en el estudiante y no en el profesor.  
Que atiende al desarrollo de destrezas y no se conforma solo con la repetición 
memorística de la información por parte de estudiante.  
Que pretenda el desarrollo armónico de todas las dimensiones de la persona, no 
solamente intelectuales. (p. 44) 
Así pues, se trata de una propuesta metodológica de carácter abierto y por tanto, lo 
importante es la revisión crítica y la adaptación a las necesidades curriculares de cada 
profesor. Como ya se sabe, no todas las experiencias didácticas tienen los mismos 
resultados en los distintos grupos y niveles. 
Respecto de las destrezas cognitivas, los MC desarrollan, según Del Castillo y 
Barberán (2012):  
Las conexiones con ideas previas, tanto en su confección antes del desarrollo del tema, 
como en su tratamiento posterior.  
La capacidad de inclusión, dada la jerarquización de los conceptos y el nivel de 




La diferenciación progresiva entre conceptos, sobre todo si se elaboran en diferentes 
momentos del desarrollo del tema. 
La integración o asimilación de nuevas relaciones cruzadas entre conceptos. A lo que 
se quisiera incorporar la capacidad para organizar el conocimiento según una 
estructuración lógica, así como la destreza para formular las proposiciones que 
definen un segmento de la realidad de una manera concisa y clara. Desde el punto de 
vista del colectivo contribuye a lograr una mayor uniformidad en el nivel de 
conocimiento de los integrantes de un grupo. (p.35) 
El MC aparece como una herramienta de asociación, validación, interrelación, 
discriminación, descripción y ejemplificación de contenidos, con un alto poder de 
visualización.  
La incidencia de los MC en la pedagogía moderna para definir y organizar planes de 
estudio, currículo, programas de asignaturas y para la acción directa en el proceso de 
aprendizaje ha trascendido las aspiraciones iniciales de su creador. 
Se puede concluir que los MC tienen una gran importancia en el aprendizaje ya que: 
Facilitan una rápida visualización de los contenidos de aprendizaje.   
Favorecen el recuerdo y el aprendizaje de manera organizada y jerarquizada.  
Permiten una rápida detección de los conceptos clave de un tema, así como de las 
relaciones entre los mismos.  
Favorece el desarrollo del pensamiento lógico. 
Los materiales elaborados utilizando MC facilitan el estudio independiente. 
Permiten que el alumno pueda explorar su conocimiento previo acerca de un nuevo 
tema, así como para la integración de la nueva información que ha aprendido.  
Organiza los conocimientos a partir de las principales relaciones entre los conceptos. 




Aplicaciones de los mapas conceptuales 
Como se mostró en el epígrafe anterior, la principal aplicación de los mapas 
conceptuales ha sido en la enseñanza. Ese es su propósito básico, pero las aplicaciones de 
un MC son amplias. En el caso de las ciencias de la educación, debe destacarse que los 
MC dirigen la atención, tanto del estudiante como del profesor, sobre el número de ideas 
importantes en las que deben concentrarse en cualquier tarea específica de aprendizaje.  
Para Dávila y Martínez (2012), los MC resultan muy útiles en las diversas etapas del 
proceso educativo, así se tiene:  
En la planeación, como recurso para organizar y visualizar el plan de trabajo, 
evidenciar las relaciones entre los contenidos y resumir esquemáticamente el 
programa de un curso.  
En el desarrollo, como una herramienta que ayuda a los estudiantes a captar el 
significado de los materiales que pretenden aprender. 
En la evaluación, como recurso para la evaluación formativa. Permite "visualizar el 
pensamiento del alumno”, para así, corregir a tiempo posibles errores en la relación de 
los conceptos principales.  
El MC presenta una serie de características que lo diferencian del esquema tradicional 
convirtiéndolo en un instrumento mucho más útil, ágil y versátil.  
Para Santillana (2012), los aspectos básicos y formales de los MC permiten que los 
docentes puedan utilizarlo para:  
Realizar una presentación inicial del tema o de la unidad, facilitando así que los 
alumnos incorporen los nuevos conocimientos a un esquema previo.  
Establecer unos límites en los conceptos y relaciones del tema que se deba exponer o 
desarrollar en clase. El mapa agiliza esta tarea del profesor, al mismo tiempo que 




Elaborar una visión global y completa al finalizar el desarrollo de la unidad.   
Por último, otra de las utilidades más significativas del mapa conceptual para el 
profesor es la evaluación y seguimiento del aprendizaje del alumno. (p. 12) 
El estudiante aprende con la utilización del MC a tomar conciencia de sus 
conocimientos previos, a organizar la nueva información relacionándola con la de temas 
anteriores, y a elaborar resúmenes y síntesis diferenciando lo fundamental de lo accesorio; 
todo ello se convierte en una herramienta muy potente para facilitar el recuerdo de todo lo 
que debe conocer.  
El MC es también un poderoso instrumento para que el estudiante aprenda a escribir 
de forma ordenada, tanto en la elaboración de un discurso como de una frase. Este objetivo 
se alcanza cuando el estudiante realiza la operación inversa a la elaboración del mapa, 
pasar la información que se representa en un MC a un documento escrito.  
También puede ayudar al estudiante a: 
Seleccionar y extraer los elementos más significativos para ubicarlos dentro del mapa.  
Interpretar, comprender e inferir de la lectura realizada. 
Integrar la información en un todo, estableciendo relaciones de subordinación e 
interrelación. 
Intercambiar puntos de vista sobre una proposición particular, permitiendo ver si es 
buena, válida, si hacen falta enlaces, y así reconocer la necesidad de un nuevo aprendizaje.   
Organizar el pensamiento y los materiales de estudio.  
Desarrollar ideas y conceptos.  
Expresar el propio conocimiento actual acerca de un tópico.  
Insertar nuevos conceptos en la propia estructura de conocimiento.  
Debido a que se alcanza más fácilmente un aprendizaje significativo cuando los 




amplios, los conceptos más generales e inclusivos se sitúan en la parte superior del mapa, y 
los conceptos progresivamente más específicos y menos inclusivos, en la inferior. Esta es 
otra razón por la que los MC más empleados son de tipo jerárquicos. 
Teniendo en cuenta que los MC constituyen una representación explícita y manifiesta 
de los conceptos y proposiciones que posee una persona, ellos facilitan que profesores y 
alumnos intercambien puntos de vista sobre la validez de un vínculo proposicional 
determinado, o darse cuenta de las conexiones que faltan entre los conceptos y que 
sugieren la necesidad de un nuevo aprendizaje. Por esta razón esta técnica ha articulado tan 
favorablemente con los preceptos de la educación a distancia que supone que estudiantes y 
profesores no estén físicamente en el mismo lugar y al mismo tiempo. Utilizando tanto la 
vía sincrónica como la asincrónica, se puede intercambiar desde lejos la interpretación que 
se tiene sobre un concepto, su definición, alcance y sus relaciones con otros conceptos en 
un contexto determinado.  
 
2.2.2 Rendimiento académico 
2.2.2.1 Definición de rendimiento académico 
En un mundo globalizado en el que se habla de calidad educativa, y en el cual el 
mercado laboral y profesional se vuelve cada vez más selectivo y competitivo.  
Para lograr ello, desde la perspectiva educativa y según Alcarraz (1997), “un buen 
rendimiento académico es un indicador de los logros alcanzados” (p. 78).  
La educación en términos de calidad educativa busca permanentemente mejorar el 
aprovechamiento del alumno.  En este sentido “la variable dependiente clásica en la 
educación es el rendimiento” (Kerlinger, 1988). 
Muchos autores han establecido definiciones sobre rendimiento académico, Carpio 
(1975) lo define como “el proceso técnico pedagógico que juzga los logros de acuerdo a 




Asimismo, Chadwick (1979) define el rendimiento académico como “la expresión de 
capacidades y características psicológicas del estudiante desarrolladas y actualizadas a 
través del proceso de enseñanza aprendizaje que le posibilita obtener un nivel de 
funcionamiento y logros académicos a lo largo de un período o semestre, que se sintetiza 
en un calificativo final (cuantitativo en la mayoría de casos) evaluador del nivel 
alcanzado”. 
Aranda (1998) considera que el rendimiento académico puede ser definido como “el 
éxito o fracaso en el estudio expresado a través de notas y calificativos”. 
En ese mismo orden de ideas, Fermín, (1997) define rendimiento académico como “el 
promedio de notas obtenidas por los estudiantes en cada lapso”. 
Alfonso (1994) señala que el rendimiento académico es “el resultado de la acción 
escolar, que expresa el éxito alcanzado por el estudiante en el aprovechamiento del 100% 
de los objetivos contemplados en el programa de estudio de las asignaturas impartidas, 
detectado por la evaluación integral y condicionada por los diversos factores escolares y 
sociales”. 
En tal sentido, todas las definiciones dadas, coinciden que el rendimiento académico 
es el progreso alcanzado por los estudiantes en función de los objetivos programáticos 
previstos, es decir, según los objetivos que se han planificado, qué tanto y qué tan rápido 
avanza el estudiante dando los resultados más satisfactorios posibles. 
González (1982) señala que “el rendimiento académico, además de las calificaciones 
obtenidas, debe guardar una relación entre el número de materias aprobadas y aplazadas y 
el tiempo que tarda el estudiante en graduarse” (p. 44). 
Por otra parte, Jiménez (1983) establece que el rendimiento escolar es “el promedio 
ponderado de notas obtenidas por el estudiante durante un determinado período 




El rendimiento académico es, según Pizarro (1985), una medida de las capacidades 
respondientes o indicativas que manifiesta, en forma estimativa, lo que una persona ha 
aprendido como consecuencia de un proceso de instrucción o formación. Además, el 
mismo autor, ahora desde la perspectiva del alumno, define al rendimiento académico 
como la capacidad respondiente de este frente a estímulos educativos, la cual es 
susceptible de ser interpretada según objetivos o propósitos educativos ya establecidos. 
Acorde a las definiciones expuestas, el rendimiento académico es visto como una 
forma específica o particular del rendimiento escolar siendo el resultado alcanzado por 
parte de los alumnos que se manifiesta en la expresión de sus capacidades cognoscitivas 
que adquieren en el proceso enseñanza-aprendizaje, esto a lo largo de un periodo o año 
escolar.  
Novaes (2005), al respecto, afirma lo siguiente: "El rendimiento académico es el 
"quantum" obtenido o producido por el individuo en su actividad escolar o profesional, 
que en un estudiante se refleja en sus notas o calificaciones” (p. 34). 
Finalmente, según Vera (2007), el rendimiento académico se define como  
La expresión de capacidad y características psicológicas del estudiante, desarrolladas 
y actualizadas a través del proceso de enseñanza aprendizaje, que le permite obtener 
un nivel de funcionamiento y logros académicas a lo largo de un periodo académico 
que se sintetizar en un calificativo cuantitativo final evaluador del nivel alcanzado. (p. 
267) 








2.2.2.2 Características del rendimiento académico. 
Existe un doble punto de vista estático y dinámico con respecto al rendimiento 
académico que atañe al sujeto de la educación como ser social y se caracteriza de la 
siguiente manera: 
Es un aspecto dinámico, el rendimiento académico responde al proceso de 
aprendizaje, como tal, está ligado a la capacidad y esfuerzo del estudiante. 
Es un aspecto estático, comprende el producto del aprendizaje generado por el 
estudiante expresando una conducta de aprovechamiento. 
El rendimiento puede pasar por la identificación de la calidad académica con volumen 
de datos acumulados o, como coinciden las tendencias más actuales de la educación, con el 
desarrollo de habilidades que permitan tratar esta información. 
El rendimiento es un medio y no un fin en sí mismo. 
El rendimiento académico responde a propósitos de carácter ético incluyendo 
expectativas económicas, lo cual incide en la necesidad de un tipo de rendimiento en 
función de un modelo social vigente. 
El modelo Tetrahedral del aprendizaje señala que el aprendizaje es el resultado 
interactivo de cuadro grupos de variables:  
Las actividades del aprendizaje, es decir, las estrategias que utiliza para codificar, 
almacenar y evocar la información. 
Las características del aprendiz, los atributos individuales que posee y que influyen de 
alguna manera en los procesos de codificación, almacenamiento y recuperación de la 
información. 
Los materiales del aprendizaje, las características que definan su naturaleza, 




La tarea o ejecución posterior que el aprendiz va a realizar con los materiales así como 
el tipo de pruebas que se va a utilizar para la evaluación de los resultados del aprendizaje. 
Por otro lado, García y Palacios (1991), citado por Vildoso (2011), “después de 
realizar un análisis comparativo de diversas definiciones del rendimiento académico, 
concluyen que hay un doble punto de vista, estático y dinámico que atañen al sujeto de la 
educación como ser social” (pp. 89-94). 
En general, el rendimiento académico es caracterizado del siguiente modo:  
El rendimiento en su aspecto dinámico responde al proceso de aprendizaje, como tal 
está ligado a la capacidad y esfuerzo del estudiante. 
En su aspecto estático comprende al producto del aprendizaje generado por el 
estudiante y expresa una conducta de aprovechamiento. 
El rendimiento está ligado a medidas de calidad y a juicios de valoración. 
El rendimiento es un medio y no un fin en sí mismo. 
El rendimiento está relacionado a propósitos de carácter ético que incluye expectativas 
económicas, lo cual hace necesario un tipo de rendimiento en función del modelo. 
 
2.2.2.3 Factores que influyen en el rendimiento académico del estudiante. 
Entre los factores que influyen en el rendimiento académico, es posible establecer los 
más significativos, producto de los diferentes estudios, a continuación, se exponen los 
siguientes: 





El factor biológico comprende varios aspectos tales como: estatura, contextura, peso. 
Color de la piel, cabello, vista, oído, rostro, dentadura, garganta, voz, aliento, cuello, 
pecho, espalda, extremidades etc. Esto conforma su estructura física, la cual debe 
conservar en buenas condiciones, para asumir la vida escolar, el deporte y la recreación. 
El mantener en buenas condiciones el organismo es la base para que el estudiante 
preste interés y esté en condiciones que le permitan asimilar fácilmente la enseñanza del 
maestro. El estudiante permanecerá activo y decisivo para hacer cualquier actividad que le 
sea sugerida en la escuela.  
 
Factor Psicológico  
El organismo de todo ser humano, en su desarrollo, presenta una relación armónica 
mental y física, por lo tanto el niño que crece físicamente en buenas condiciones tiene más 
probabilidad de tener una función psíquica normal. 
La vida anímica del niño está sometida a una serie de transformaciones durante su 
desarrollo, unas son cuantitativas donde se da un cúmulo de conocimientos, aumento de las 
funciones mentales. Las otras son cualitativas, al evolucionar las funciones de la mente puede 
haber transformaciones, o sea la evolución a la cual está sometido el ser humano, depende de 
la facultad o interés de cada individuo para llegar al grado de superación que desea. 
Se refiere también a los problemas de adaptación, estabilidad emocional, cociente 






Factor Económico  
El factor económico es también un factor del ambiente, las diferencias sociales y 
ambientales, surgen de las diferencias económicas. Estas diferencias repercuten en el 
alumno en cuanto a su capacidad mental y en el rendimiento escolar, pues un niño que 
nace en un ambiente económicamente pobre, pasa por situaciones distintas en su 
desarrollo. El ambiente social y económico influye en la capacidad para el aprendizaje. La 
capacidad mental puede considerarse un asunto biológico, pero también está condicionada 
por la situación social y económica, por lo menos en lo que se refiere a una alimentación 
adecuada, buenas condiciones de vida y de trabajo.  
Es importante hacer notar que existen diferencias individuales; puede pensarse que los 
alumnos que viven en hogares económicamente privilegiados, tienen mejores condiciones 
para el estudio, sin embargo los alumnos que viven en hogares de clase media y de escasos 
recursos se esfuerzan más por obtener buenas calificaciones de acuerdo a la motivación 
que estos reciben. El rendimiento escolar dependerá en gran parte de los medios que se le 
proporcione al estudiante, pero más que eso dependerá de los incentivos y la participación 
de los padres de familia. 
 
Factor Sociológico  
El medio social constituye un elemento importante para la vida del hombre. El aspecto 
físico y social, están ligados a su vida orgánica e influyen en el desarrollo anímico del niño. 
La comunidad doméstica constituida por la familia, es considerada un factor decisivo 
en la vida del niño, ya que la misma, se constituye en el elemento primario de 
socialización del niño.  
El tipo de relación que el estudiante establece con sus compañeros de juego y de la 
escuela, dependen en gran parte del tipo de relación y comunicación que este ha tenido con 





El hombre es un ser emotivo, lo emocional es un factor básico de su conducta. Ni las 
actividades intelectuales más objetivas, pueden librarse de la interacción de los 
sentimientos del ser humano.  
Las emociones pueden representar para el adolescente un beneficio o un perjuicio. Las 
emociones muy fuertes perjudican al adolescente, creándole tensiones que entorpecen su 
estabilidad y adaptación. 
Un estudio realizado por Quiroz (2001, pp. 56 -59) sobre los factores que influyen en 
el rendimiento académico señala dos factores condicionantes: 
 
Factores endógenos: 
Relacionados directamente a la naturaleza psicológica o somática del estudiante 
manifestándose estas en el esfuerzo personal, motivación, predisposición, nivel de 
inteligencia, hábitos de estudio, actitudes, ajuste emocional, adaptación al grupo, edad 
cronológica, estado nutricional, deficiencia sensorial, perturbaciones funcionales y el 
estado de salud física entre otros. 
 
Factores exógenos 
Son los factores que influyen desde el exterior en el rendimiento académico.  En el 
ambiente social encontramos el nivel socioeconómico, procedencia urbana o rural, 
conformación del hogar, etc. 
En el ámbito educativo tenemos la metodología del docente, los materiales educativos, 




Por otro lado, Mitchell, Hall y Pratkowska (1975), referidos por García (2005, pp. 44 
– 51), realizaron una investigación donde destacan siete factores en el rendimiento 
académico: 
Ambiente de estudio inadecuado: 
Se refiere a la localización y las características físicas del ambiente de estudio como 
iluminación, ventilación, ruido, etc. 
 
Falta de compromiso con el curso: 
Este factor está relacionado con la motivación y el interés por las materias que 
componen el plan de estudios. 
 
Objetivos académicos y vocacionales no definidos: 
Se refiere al planteamiento y análisis de metas académicas como profesionales que 
permitirá al estudiante actuar con responsabilidad frente a una tarea o trabajo. 
 
Ausencia de análisis de la conducta del estudio: 
Se refiere al análisis del tiempo que se invierte en el estudio personal, asistencia a 
clases y establecimiento de prioridades para llevar a cabo las demandas académicas. 
 
Presentación con ansiedad en los exámenes: 
Está relacionado únicamente con las evaluaciones escritas. 
 
Presentación de ansiedad académica: 
Está asociado con la ejecución en seminarios, dirección de grupos pequeños o 




Deficiencia en hábitos de habilidades de estudio: 
Se refiere a la frecuencia del empleo de estas habilidades. 
Goleman (1996, pp. 45 – 50) relaciona el rendimiento académico con la inteligencia 
emocional, señalando que los factores vinculados son los siguientes: 
 
Confianza: 
La sensación de controlar y dominar el cuerpo, la propia conducta y el propio mundo.  
La sensación de que tiene muchas posibilidades de éxito en lo que emprenda 
 
Curiosidad: 
La sensación de que el hecho de descubrir algo es positivo y placentero. 
 
Intencionalidad: 
El deseo y la capacidad de lograr algo y actuar en consecuencia.  Esta habilidad está 
ligada a la sensación y capacidad de sentirse competente, de ser eficaz. 
 
Autocontrol: 
La capacidad de madurar y controlar las propias acciones en una forma apropiada a su 
edad; sensación de control interno. 
 
Relación: 
Capacidad de relacionarse con los demás, una capacidad que se basa en el hecho de 





Capacidad de comunicar: 
El deseo y la capacidad de intercambiar verbalmente ideas, sentimientos y conceptos 




La capacidad de armonizar las propias necesidades con las de los demás en 
actividades grupales. 
Por otro lado, Brown (1994, pp. 5 - 20) señala que los principales factores que 
influyen en el éxito académico del estudiante son: 
Conocimientos adquiridos: referido a los fundamentos del conocimiento que los 
estudiantes poseen o traen como conocimiento previo y que sirven de base para 
adquirir nuevos aprendizajes, como son las habilidades específicas en el pensamiento 
matemático. 
Ajustes académicos: Implica el grado de dominio de habilidades básicas de estudio y 
eficiencia para llevar a cabo actividades académicas básicas que permitan responder a 
los procedimientos de instrucción. 
Actividades académicas: Formadas por disposiciones o tendencias afectivo – 
cognitivas hacia su propio proceso educativo y hacia los agentes involucrados en este, 
la institución educativa, los maestros, etc. Involucra el nivel de atracción o rechazo 
hacia el estudio y el deseo por aprender, factor crucial para generar cambios efectivos 
y verdaderos en el comportamiento ante el estudio.  
Finalmente, existe una serie de factores asociados al rendimiento académico, expuesto 
por diferentes estudios. Así, se tiene que Johnson, y Johnson (1985), por su parte, los 




particular de motivación de sus estudiantes, la motivación para aprender, la cual consta de 
muchos elementos, entre los que se incluyen: la planeación, concentración en la meta, 
conciencia metacognoscitiva de lo que se pretende aprender y cómo se pretende 
aprenderlo, búsqueda activa de nueva información, percepciones claras de la 
retroalimentación, elogio y satisfacción por el logro y ninguna ansiedad o temor al fracaso. 
Redondo (1997) precisaba que se requiere de un alto grado de adhesión a los fines, los 
medios y los valores de la institución educativa, que probablemente no todos los 
estudiantes presentan. Aunque no faltan los que aceptan incondicionalmente el proyecto de 
vi da que les ofrece la Institución, es posible que un sector lo rechace, y otro, tal vez el más 
sustancial, sólo se identifica con el mismo de manera circunstancial. Aceptan, por ejemplo, 
la promesa de movilidad social y emplean la escuela para alcanzarla, pero no se identifican 
con la cultura y los valores escolares, por lo que mantienen hacia la Institución una actitud 
de acomodo, la cual consiste en transitar por ella con sólo el esfuerzo necesario. O bien se 
encuentran con ella en su medio cultural natural pero no creen o no necesitan creer en sus 
promesas, porque han decidido renunciar a lo que se les ofrece, o lo tienen asegurado de 
todos modos por su condición social y entonces procuran disociarse de sus exigencias. 
Sería excelente que todos los alumnos llegaran a la escuela con mucha motivación 
para aprender, pero no es así; e incluso si tal fuera el caso, algunos alumnos aún podrían 
encontrar aburrida o irrelevante la actividad escolar.  
Bandura (1993) sostiene que el docente en primera instancia debe considerar cómo 
lograr que los estudiantes participen de manera activa en el trabajo de la clase, es decir, 
que generen un estado de motivación para aprender; por otra parte pensar en cómo 
desarrollar en los alumnos la cualidad de estar motivados para aprender de modo que sean 




participen  cognoscitivamente, en otras palabras, que piensen a fondo acerca de qué 
quieren estudiar. 
 
2.2.2.4 Condicionantes del rendimiento académico. 
Tomando como base algunas investigaciones, se describen resumidamente algunos de 
los condicionantes del rendimiento académico en la enseñanza. 
Inteligencia 
Aunque en la mayor parte de las investigaciones encuentran que hay correlaciones 
positivas entre factores intelectuales y rendimiento, es preciso matizar que los resultados 
en las pruebas de inteligencia o aptitudes no explican por sí mismos el éxito o fracaso 
escolar, sino más bien las diferentes posibilidades de aprendizaje del alumno. Como es 
sabido, hay alumnos que obtienen altas puntuaciones en las tradicionales pruebas de 
cociente intelectual y cuyos resultados escolares no son especialmente brillantes, incluso 
en algunos casos son negativos. 
Entre las variables intelectuales, la que tiene mayor capacidad predictiva del 
rendimiento académico es la aptitud verbal (comprensión y fluidez verbal escrita). La 
competencia lingüística influye considerablemente en los resultados escolares, dado que el 
componente verbal desempeña una relevante función en el aprendizaje. Tampoco debe 
soslayarse que todo profesor, consciente e inconscientemente, al evaluar tiene muy en 
cuenta como se expresan sus alumnos. 
 
Personalidad 
Durante la adolescencia acontecen notables transformaciones físicas y psicológicas que 
pueden afectar al rendimiento. Los profesores deben estar preparados para canalizar 




rasgo de personalidad, ayuda a obtener buenos resultados. Así mismo, se confirma la idea de 
los autores que sostiene que durante el nivel secundario suelen tener calificaciones más 
elevadas los estudiantes introvertidos que los extrovertidos, quizá porque se concentran mejor. 
La formación de los educadores permite contrarrestar las turbulencias de los 
adolescentes, lo que equivale a brindarles apoyo, confianza y seguridad, tan necesarios 
para el despliegue saludable y fecundo de la personalidad. 
 
Hábitos y técnicas de estudio 
Es necesario que los estudiantes estén motivados y que rentabilicen el esfuerzo que 
conlleva el estudio. Los hábitos (prácticas constantes de las mismas actividades) no se deben 
confundir con las técnicas (procedimientos o recursos). Unos y otras, sin embargo, coadyuvan 
a la eficacia del estudio. De un lado, el hábito de estudio es necesario si se quiere progresar en 
el aprendizaje. De otro, conviene sacar el máximo provecho a la energía que requiere la 
práctica intencional e intensiva del estudio por medio de unas técnicas adecuadas. 
Los hábitos y técnicas de estudio tienen gran poder predictivo del rendimiento 
académico, mayor incluso que las aptitudes intelectuales. Las dimensiones con más 
capacidad de pronosticar los resultados escolares son las condiciones ambientales y la 
planificación del estudio. En efecto, el rendimiento intelectual depende en gran medida del 
entorno en que se estudia. La iluminación, la temperatura, la ventilación, el ruido o el 
silencio, al igual que el mobiliario, son algunos de los factores que influyen en el estado 
del organismo, así como en la concentración del estudiante. 
Igualmente, importante es la planificación del estudio, sobre todo en lo que se refiere a la 
organización y a la confección de un horario que permita ahorrar tiempo, energías y distribuir 
las tareas sin que haya que renunciar a otras actividades. Solo sí se dispone de un mapa 




2.2.2.5 Dimensiones del rendimiento académico 
Según el equipo de especialistas de la Universidad Autónoma de México, las 




Las mismas que a continuación se desarrollan. 
 
La enseñanza: un enfoque cognitivo constructivista 
Se ha popularizado en la literatura educativa en referencia a un conjunto de 
habilidades docentes, muchas de las cuales tienen que ver con el liderazgo, la coordinación 
y organización. “Hay considerables evidencias de que la capacidad de un docente de 
destinar el tiempo adecuado a la enseñanza, ofrecer transiciones suaves durante el día de 
clase, generar y aplicar reglas y procedimientos en el aula y regular el ritmo de la 
enseñanza son factores que mejoran los usos del tiempo de enseñanza. Estas actividades 
organizativas sirven para preparar un ámbito de aprendizaje potente y proporcionar y 
proporcionar una posición ventajosa para la enseñanza estratégica. Por lo tanto, el papel de 
la organización en la enseñanza es un importante precedente de la enseñanza estratégica. 
La enseñanza estratégica se centra en las actividades cognitivas en que se 
comprometen docentes y alumnos. En términos generales, la enseñanza estratégica es a la 
vez un rol y un proceso. Comenzaremos con el rol del docente estratégico porque es muy 
diferente del papel del organizador. Este rol deriva, en parte, de las investigaciones sobre 
enseñanza experta, en parle, de las investigaciones sobre enseñanza explícita de 




Primero, vemos al docente como pensador y como tomador de decisiones. Los docentes 
estratégicos pasan mucho tiempo pensando en la planificación y la enseñanza.  Intentan 
capturar tanto las categorías de información sobre las que piensan los de docentes 
estratégicos como en el proceso de planificación y enseñanza. Tanto la planificación de la 
enseñanza como el acto de enseñar son procesos de pensamiento que involucran las 
mismas consideraciones: cuanto mejor preparado esté el docente, más fluidamente con 
mayor eficacia se desarrollará el proceso real de enseñanza. 
Segundo, los docentes utilizan una rica base de conocimientos. Conocen realmente su área 
curricular y han internalizado un repertorio de rutinas, patrones de organización y 
estrategias de enseñanza / aprendizaje que los ayudan a elegir, secuencias, presentar y eva-
luar los contenidos de la enseñanza. Así, su riqueza de conocimientos y su experiencia 
ayudan a los docentes expertos a ocuparse de la complejidad de la planificación y la 
enseñanza y les permiten planificar y ejecutar secuencias de enseñanza de manera eficiente 
y efectiva. 
Tercero, la visión del docente incluye un fuerte énfasis en el docente como modelo y 
mediador. Como modelo, el docente suele demostrar su proceso de pensamiento pensando 
en voz alta y pidiendo a sus alumnos que piensen en voz alta sobre cosas tales como el 
razonamiento al seleccionar la información importante o al resolver problemas. Mediar 
significa interceder; en este caso, interceder entre el estudiante y el ámbito de aprendizaje. 
Como mediador, el docente estratégico ayuda a sus estudiantes a organizar e interpretar la 
información. Entre otras cosas, esto significa proporcionar el apoyo adecuado al 
aprendizaje, pero, al mismo tiempo, conceptualizar la enseñanza de habilidades como un 
medio para lograr objetivos de contenido, para que los estudiantes finalmente puedan 




En síntesis, la enseñanza estratégica es tanto un rol como un proceso. Retrata al 
docente como alguien que piensa y toma decisiones, tiene una rica base de conocimientos 
y estrategias de enseñanza / aprendizaje y es a la vez modelo y mediador en el aula En este 
acápite, se analizará las categorías de información que conforman los parámetros de la 
enseñanza estratégica: la alineación de las variables de enseñanza, la relación entre 
enseñanza y aprendizaje, el desarrollo de estrategias de enseñanza efectivas, la relación de 
la evaluación con la enseñanza y el aprendizaje y la consideración de variables 
contextuales claves. 
Para Valls (2007): 
Nuestro sistema requiere que los docentes consideren al menos cuatro variables para 
desarrollar la enseñanza. La primera variable, las características del alumno, incluye la 
base de conocimientos generales del alumno y los conocimientos sobre el contenido 
particular que se va a enseñar. (p. 45) 
También se incluyen las estrategias específicas de las que disponen los estudiantes, la 
flexibilidad con que las usan y lo que opinan sobre su éxito o fracaso como aprendientes: 
es decir, en qué medida atribuyen el éxito en la escuela al esfuerzo estratégico, como 
opuesto a la suerte y la capacidad, factores sobre los que tenemos poco control. 
La segunda variable es de material que se va a aprender. En la mayoría de los casos, el 
material está representado por libro de texto. Características tales como la organización 
cuidadosa del material, la claridad de presentación y la familiaridad de los conceptos 
influyen de manera positiva en lo que aprenden los estudiantes. Si estas características no 
están presentes en los materiales de enseñanza, tanto el estudiante como el docente 
enfrentan la tarea adicional de imponerle organización al material, trabajar para aclarar los 
conceptos y construir un sustrato de conocimientos para facilitar la conexión entre lo 




La tercera variable se refiere a los objetivos y resultados que señalan docente y 
estudiante. Ejemplos de tarea son el análisis superficial en búsqueda de ideas claves, la 
escritura de una obra, la resolución de un tipo específico de problemas, la memorización de 
ciertas fórmulas, la comparación y el contraste de vocabulario clave, etcétera. 
La última variable, las estrategias de aprendizaje se refiere a las actividades 
particulares orientadas a objetivos que el alumno realiza para lograr la tarea. El docente 
conoce y domina un repertorio de estrategias cognitivas y colabora con sus alumnos para 
que seleccionen, apliquen y monitoreen el uso de estas estrategias para conseguir objetivos 
de aprendizaje específicos. 
Estas cuatro variables son lo “dado” de la enseñanza, los elementos esenciales con los 
que el docente y el planificador de currículo deben trabajar. Ellos establecen el contexto 
para la enseñanza y es vital que los docentes alineen estas variables entre sí y con la 
evaluación los docentes estratégicos trabajan activamente para asegurar: 
Que las estrategias de enseñanza / aprendizaje, los materiales y exámenes se ocupan 
verdaderamente de la tarea. 
Que estas variables sean coherentes en cuanto a su nivel de dificultad y sustancia. 
Fundamentalmente, que estas variables se “ajusten” bien a los conocimientos y 
habilidades previas de los estudiantes. 
Por otro lado, es necesario que los docentes sepan relacionar los contenidos con la 
enseñanza. 
La primera consideración del docente es establecer qué contenidos se han de aprender. 
Es un proceso complejo e interactivo que incluye la evaluación de los contenidos de los 
materiales educativos, su calidad y los conocimientos previos de los estudiantes.  
Sin embargo, es importante destacar brevemente que uno de los temas más notables de 




conocen muy bien sus respectivas áreas. Como otros expertos, son profundos conocedores 
de los patrones de organización y las categorías de información asociadas con un 
determinado contenido. A través de una larga familiaridad con porciones particulares de 
contenidos de la enseñanza y con el proceso mismo de enseñanza, han internalizado largas 
secuencias de enseñanza que pueden necesitar sólo una mínima anotación dentro de un 
plan de clase. Los docentes estratégicos también tienen un conocimiento profundo de lo 
que sus estudiantes saben sobre los contenidos y las estrategias de aprendizaje, y pueden 
calcular cuándo y dónde tendrán que ofrecer más o menos apoyo.  
Para Monereo (2004), “Tienen un claro sentido de que estrategias son las mas eficaces 
para aprender específicos segmentos de contenido y habilidades. Todo este conocimiento 
entra en juego cuando los docentes estratégicos establecen las prioridades de contenido” 
(p. 33). 
 
Aprendizaje: el aprendizaje significativo de Ausubel 
Ausubel intenta explicar que es lo que ocurre en la mente humana a medida que el 
sujeto aprende, considera que la estructura cognitiva, como la suma del conocimiento que 
alguien tiene sobre un tema y la forma como está organizada, es el factor determinante en 
los resultados del aprendizaje. 
Un material significativo se aprende siempre en relación con su antecedente ya 
aprendido y por ello se sobreentiende que las características o propiedades de ese 
antecedente afectan decisivamente la precisión y claridad de esos nuevos significados, así 
como su recuperación inmediata y largo plazo. 
Ausubel señala que el aprendizaje significativo puede ser obtenido tanto por 
descubrimiento como por recepción. Por lo general en los niveles educativos superiores, la 




educativos inferiores, la fuente de conocimiento proviene en su mayor parte del 
aprendizaje por descubrimiento. Es por eso que aprender no significa copiar la realidad 
sino construir. 
Realmente aprendemos cuando logramos elaborar una representación mental sobre un 
objeto de la realidad o un contenido que queremos aprender. Los conocimientos previos, 
nuestras anteriores experiencias y nuestras motivaciones facilitan el aprendizaje conduce el 
dominio de capacidades y no se limita a la acumulación de saberes. 
La posibilidad de aprender un nuevo conocimiento requiere entrar en contacto con 
algo que ya sabemos. Los conocimientos previos no solo permiten hacer el contacto inicial 
con el nuevo conocimiento sino además constituyen los fundamentos de la construcción de 
os nuevos significados. 
Un aprendizaje es tanto más significativo cuantas mas relaciones con sentido es capaz 
de establecer el alumno entre lo que ya conoce, sus cocimientos previos y el nuevo 
contenido que se le presenta como objeto de aprendizaje. Esto quiere decir, en definitiva, 
que, contando con la ayuda y guías necesarias, gran parte de la actividad mental 
constructiva de los alumnos tiene que consistir en movilizar y actualizar sus conocimientos 
anteriores para tratar de entender la relación o relaciones que guardan con el nuevo 
contenido.  
Para Miras (1999), “La posibilidad de establecer estas relaciones determinara el que 
los significados que construyan sean más o menos significativos, funcionales y estables” 
(p. 50). 
Para empezar un proceso educativo es conveniente explorar el contenido básico (los 
requisitos previos) sobre el que versara el proceso de enseñanza y determinar 
concretamente nuestros objetivos. De esta manera, podemos determinar los conocimientos 




La construcción del conocimiento, según Pozo y otros, 1991; Carretero y otros, 1992; 
Escaño y Gil de la Serna (1992), citados por Miras (1999), es: 
Un proceso progresivo, no es una cuestión de todo o nada, sino una cuestión de grado. 
Así entendida, la mayoría de las veces lo que puede ocurrir es que nuestros alumnos 
sepan poco o muy poco, tengan unos conocimientos contradictorios o mal organizados 
o tengan, como se ha demostrado reiteradamente, ideas previas total o parcialmente 
erróneas. (p. 56) 
Esa es la realidad que normalmente encontramos en nuestras aulas. Los estudiantes, al 
no tener los conocimientos previos van a recurrir a un enfoque superficial, memorístico y 
poco significativo. 
Otra razón por la que los estudiantes tienen problemas con el cálculo es la falta de 
dominio de habilidades previas necesarias. Para corregir este problema, los profesores 
deben, según Gagne (1991), “evaluar el nivel de conocimiento de los estudiantes en esas 
habilidades previas y enseñar aquellas que no posean” (p. 341). 
Con frecuencia ocurre que los estudiantes tienen los conocimientos previos suficientes 
como para abordar el nuevo contenido por eso no nos asegura que lo tengan presente en 
todo momento a lo largo del proceso de aprendizaje.  
Para Alonso (2002), “En consecuencia, para llevar a cabo un aprendizaje lo más 
significativo posible, se requiere la actualización y la disponibilidad de los conocimientos 
previos de los alumnos” (p. 59). 
El hecho de que los estudiantes dispongan de los conocimientos previos depende de 
muchos factores, puede ser un problema transitorio de falta de atención, o que los alumnos 
no actualizan sus conocimientos previos debido a la falta de sentido que atribuyen a la 
actividad o a una escasa motivación para establecer relaciones entre los conocimientos, 




contenido. Cuando los alumnos se equivocan en los cálculos o en la manipulación de los 
símbolos, estos no son originados por una recarga de la memoria operativa, puesto que 
dispone de lápiz y papel para la realización de los cálculos, lo que ocurre es que hay 
indicios de procedimientos incorrectos. 
Por tanto, para Prieto (1995):  
Es necesario enseñar los nuevos conocimientos que el alumno necesita y que no posee 
en su repertorio cognitivo; el aprendizaje significativo de conocimiento se refiere al 
funcionamiento real de los conocimientos que se poseen para hacer frente a los 
problemas cotidianos. (p. 175) 
Una vez que se ha expuesto los fundamentos del aprendizaje significativo desde la 
perspectiva cognitiva constructivista, se desarrollará la concepción constructivista del 
aprendizaje escolar. 
Se sustenta en la idea de que la finalidad de la educación que se imparte en las 
instituciones educativas es promover los procesos de crecimiento personal del alumno en 
el marco de la cultura del grupo al que pertenece.  
Según Coll (1998) “la participación del alumno en actividades intencionales, 
planificadas y sistemáticas, que logren propiciar en este una actividad mental constructiva” 
(p. 78). 
Así la construcción del conocimiento es posible analizarse bajo dos vertientes: 
Los procesos psicológicos implicados en el aprendizaje. 
Los mecanismos de influencia educativa susceptibles de promover, guiar y orientar 
dicho aprendizaje. 
Diversos autores han postulado que es mediante la realización de aprendizajes 
significativos que el alumno construye significados que enriquecen su conocimiento del 




aspectos clave que debe favorecer el proceso instruccional serán el logro de aprendizaje 
significativo, la memorización comprensiva de los contenidos escolares y la funcionalidad 
de lo aprendido. 
Desde la postura constructivista se realiza la concepción del alumno como un mero 
receptor o reproductor de los saberes culturales, así como tampoco se acepta la idea de que 
el desarrollo es la simple acumulación de aprendizajes significativos. La filosofía 
educativa que subyace a estos planteamientos indica que la institución educativa debe 
promover el doble proceso de socialización y de individualización, la cual debe permitir a 
los educandos construir una identidad personal en el marco de un contexto social y cultural 
determinado. 
Según Coll (1998), lo anterior implica que “la finalidad última de la intervención 
pedagógica es desarrollar en el alumno la capacidad de realizar aprendizajes significativos 
por si solo en una amplia gama de situaciones y circunstancias (aprender a aprender)” (p. 
133). 
Según Coll (1990, pp. 441 - 442), la concepción constructivista se organiza en torno a 
tres ideas fundamentales:  
El alumno es el responsable último de su propio proceso de aprendizaje. Él es quien 
construye (o más bien reconstruye) los saberes de su entorno cultural, sucediendo que 
puede ser un sujeto activo cuando manipula, explora, descubre o inventa; incluso 
cuando lee o escucha la exposición de los otros.  
La actividad mental constructiva del alumno se aplica a contenidos que poseen ya un 
grado considerable de elaboración. Esto quiere decir que el alumno no tiene en todo 
momento que descubrir o inventar en un sentido literal todo el conocimiento escolar. 
Debido a que el conocimiento que se enseña en las instituciones escolares es en 




profesores encontrarán en buena parte los contenidos curriculares ya elaborados y 
definidos una buena parte de los contenidos curriculares. 
En este sentido es que decimos que el alumno más bien reconstruye un conocimiento 
preexistente en la sociedad, pero lo construye en el plano personal desde el momento 
que se acerca en forma progresiva y comprehensiva a lo que significan y representan 
los contenidos curriculares como saberes culturales.  
La función del docente es engarzar los procesos de construcción del alumno con el 
saber colectivo culturalmente organizado. Esto implica que la función del profesor no 
se limita a crear condiciones óptimas para que el alumno despliegue una actividad 
mental constructiva, sino que debe orientar y guiar explícita y deliberadamente dicha 
actividad. 
Podernos decir que la construcción del conocimiento escolar es en realidad un proceso 
de elaboración, en el sentido de que el estudiante selecciona, organiza y transforma la 
Información que recibe de muy diversas fuentes, estableciendo relaciones entre dicha 
Información y sus ideas o conocimientos previos. Así, aprender un contenido quiere decir 
que el estudiante le atribuye un significado, construye una representación mental a través 
de imágenes o proposiciones verbales, o bien elabora una especie de teoría o modelo 
mental como marco explicativo de dicho conocimiento. 
Construir significados nuevos implica un cambio de los esquemas de conocimiento 
que se poseen previamente, esto se logra introduciendo nuevos elementos o estableciendo 
nuevas relaciones entre dichos elementos. Así, el estudiante podrá ampliar o ajustar dichos 
esquemas o reestructurarlos a profundidad como resultado de su participación en un 
proceso instruccional. En todo caso, la idea de construcción de significados nos refiere a la 




El propósito de lo expuesto anteriormente es servir de base explicativa para la base 
aplicativa del aprendizaje significativo en situaciones escolares. 
 
Tipos y situaciones de aprendizaje escolar. 
De acuerdo con Ausubel, hay que diferenciar los tipos de aprendizaje que pueden 
ocurrir en el salón de clases, se diferencian en `primer lugar dos dimensiones posibles del 
mismo. 
La que se refiere al modo en que se adquiere el conocimiento. 
La relativa a la forma en que el conocimiento es subsecuentemente incorporado en la 
estructura de conocimientos o estructura cognitiva del aprendiz. 
Dentro de la primera dimensión encontramos a su vez dos tipos de aprendizaje 
posible: por recepción y por descubrimiento: y en segunda dimensión encontramos dos 
modalidades: por repetición y significativo. La interacción de estas dos dimensiones se 
traduce en las denominadas situaciones del aprendizaje escolar, aprendizaje por recepción 
repetitiva, por descubrimiento repetitivo, por recepción significativa, o por descubrimiento 
significativo. 





Para Díaz (1989), no obstante, estas situaciones no deben pensarse como 
compartimientos, sino como:  
Un continuo de posibilidades, donde se entretejen la acción docente y los 




contenidos escolares) y la actividad cognoscente y afectiva del aprendiz (segunda 
dimensión: como elabora o reconstruye la información). (p. 7) 
 
Es evidente que la enseñanza en el salón de clases está organizada por prioridades con 
base en el aprendizaje por recepción, por medio del cual se adquieren los grandes 
volúmenes del material de estudio que comúnmente se le presentan al alumno. Esto no 
implica necesariamente que recepción y descubrimiento sea excluyentes. Y porque a veces 
lo aprendido por descubrimiento conduce al redescubrimiento planeado de proposiciones y 
conceptos conocidos. 
El aprendizaje por recepción, en sus formas más complejas y verbales, surge en etapas 
avanzadas del desarrollo intelectual del sujeto y se constituye (ver cuadro explicativo 
siguiente sobre situaciones de aprendizaje según Ausubel). 
Tabla 2 
Primera dimensión: modo en que se adquiere la información. 
Recepción Descubrimiento 
El contenido se presenta en su forma final. 
El alumno debe internalizarlo en su 
estructura cognitiva. 
No es sinónimo de memorización 
Propio de etapas avanzadas del desarrollo 
cognitivo en la forma de aprendizaje verbal 
hipotético sin referentes conciertos 
(pensamiento formal) 
Útil en campos establecidos del 
conocimiento. 
Ejemplo: se pide al alumno que estudie el 
fenómeno de la refracción en su libro te 
texto de física en el Capítulo 8 
El contenido principal a ser aprendido no se da, el 
alumno tiene que descubrirlo. 
Propio de la formación de conceptos y solución de 
problemas. 
Puede ser significativo o repetitivo. 
Propio de las etapas iniciales del desarrollo 
cognitivo en el aprendizaje de conceptos y 
proposiciones. 
Útil en campos del conocimiento donde no hay 
respuestas univocas. 
Ejemplo: El alumno a partir de una serie de 
actividades experimentales (reales y concretas) 







Segunda dimensión. Forma en que el conocimiento se incorpora en la estructura cognitiva 
del aprendizaje. 
Significativo Repetitivo 
La información nueva se relaciona con la 
ya existente en la estructura cognitiva de 
forma sustantiva no arbitraria ni al pie de la 
letra. 
El alumno debe tener una disposición o 
actitud favorable para extraer el significado. 
El alumno posee los conocimientos previos 
o conceptos de anclaje pertinentes. 
Se puede construir un entramado o red 
conceptual. 
Condiciones: 
Material: Significado lógico. 
Alumno: Significado psicológico. 
Puede promoverse mediante estrategias 
apropiadas (por ejemplo, los organizadores 
anticipados y los mapas conceptuales) 
Consta de asociaciones arbitrarias, al pie de la letra. 
 
El alumno manifiesta una actitud de memorizar la 
información. 
 
El alumno no tiene conocimientos previos 
pertinentes o no los “encuentra” 
 
Se puede construir una plataforma o base de 
conocimientos factuales 
Se establece una relación arbitraria con la estructura 
cognitiva. 
 
Ejemplo: Aprendizaje mecánico, de símbolos, 
convenciones, algoritmos. 
 
En la primera infancia y en la edad preescolar, la adquisición de conceptos y 
proposiciones se realiza prioritariamente por descubrimiento, mediante un procesamiento 
inductivo de la experiencia empírica y concreta. 
Es evidente que el aprendizaje significativo es más importante y deseable que el 
aprendizaje repetitivo en lo que se refiere a situaciones académicas, ya que el primero 
posibilita la adquisición de grandes cuerpos integrados de conocimiento que tengan sentido 
y relación. 
La estructura cognitiva se compone de conceptos, hechos y proposiciones organizados 
jerárquicamente. Esto quiere decir que procesamos la información que es menos inclusiva 




ideas más inclusivas (denominados conceptos y proposiciones supra ordinadas). La 
estructura cognitiva está integrada por esquemas de conocimiento. Estos esquemas son 
abstracciones o generalizaciones que los individuos hacen a partir de los objetos, hechos y 
conceptos y de las interrelaciones que se dan entre estos. 
Es Indispensable tener siempre presente que la estructura cognitiva del estudiante 
tiene una serie de antecedentes y conocimientos previos, un vocabulario y un marco de 
referencia personal, lo cual es además un reflejo de su madurez intelectual. 
El aprendizaje significativo implica un procesamiento muy activo de la información 
por aprender. Así, por ejemplo, cuando se aprende significativamente a partir de la 
información contenida en un texto académico, se hace por lo menos lo siguiente: 
Se realiza un juicio de pertinencia para decidir cuáles de las ideas que ya existen en la 
estructura cognitiva del lector son las más relacionadas con las nuevas ideas. 
Se determinan las discrepancias, contradicciones y similitudes entre las ideas nuevas y 
las previas. 
Con base en el procesamiento anterior, la información nueva vuelve a reformularse 
para poderse asimilar en la estructura cognitiva del sujeto. 
Si una “reconciliación” entre ideas nuevas y previas no es posible, el lector realiza un 
proceso de análisis y síntesis con la información; reorganizando sus conocimientos 
bajo principios explicativos más inclusivos y amplios. 
Hasta ahora se ha insistido en la continuidad existente entre el modo y la forma en que 
se adquieren los conocimientos en relación a las posibles situaciones de aprendizaje 
escolar. Sin embargo, existen condiciones que permiten el logro del aprendizaje 
significativo. 
Para que realmente sea el aprendizaje, este debe reunir varias condiciones: la nueva 




ya sabe, dependiendo también de la disposición (motivación y actitud) de este por 
aprender, así como de la naturaleza de los materiales o contenidos de aprendizaje. 
 
Fases de aprendizaje significativo 
Fase inicial de aprendizaje: 
El aprendiz percibe a la información corno constituida por piezas y partes aisladas sin 
conexión conceptual. 
El aprendiz tiende a memorizar o interpretar en la medida de lo posible estas piezas, y 
para ello usa su conocimiento esquemático. 
El procesamiento de la información es global y este se basa en escaso conocimiento 
sobre el dominio a aprender, estrategias generales independientes de dominio, uso de 
conocimientos de otro dominio para interpretar la información (para comparar y usar 
analogías). 
La información aprendida es concreta (más que abstracta) y vinculada al contexto 
especifico. 
  Uso predominante de estrategias de repaso para aprender la información. 
Gradualmente, el aprendiz va construyendo un panorama global del dominio o del 
material que va a aprender, para lo cual usa su conocimiento esquemático, establece 
analogías (con otros dominios que conoce mejor) para representarse ese nuevo dominio, 
construye suposiciones basadas en experiencias previas, etcétera. 
 
Fase intermedia de aprendizaje 
El aprendiz empieza a encontrar relaciones y similitudes entre las partes aisladas y 
llega a configurar esquemas y mapas cognitivos, sobre el material y el dominio sobre el 
aprendizaje en forma progresiva. Sin embargo, estos esquemas no permites aún que el 




Se va realizando de manera paulatina un procesamiento más profundo del material. El 
conocimiento aprendido se vuelve aplicable a otros contextos. 
Hay más oportunidad para reflexionar sobre la situación, material y dominio. 
El conocimiento llega a ser mas abstracto, es decir, menos dependiente del contexto 
donde originalmente fue adquirido. 
Es posible el empleo de estrategias elaborativas u organizaciones tales como: mapas 
conceptuales y redes semánticas (para realizar conductas meta cognitivas), así como para 
usar la información en la solución de tareas – problema donde se requiera la información a 
aprender. 
 
Fase terminal del aprendizaje 
Los conocimientos que comenzaron a ser elaborados en esquemas o mapas cognitivos 
en la fase anterior, llegan a estar más integrados y a funcionar con mayor autonomía. 
Como consecuencia de ello, las ejecuciones comienzan a ser más automáticas y a 
exigir un menor control consciente. 
Igualmente, las ejecuciones del sujeto se basan en estrategias específicas del dominio 
para la realización de tareas, tales como solución de problemas, respuestas o preguntas, 
etcétera. 
Existe mayor énfasis en esta fase sobre la ejecución que el aprendizaje, dado que los 
cambios en ejecución que ocurren se deben a variaciones provocadas por la tarea, más que 
arreglos o ajustes internos. 
El aprendizaje que ocurre durante esta fase probablemente consiste en: a) la 
acumulación de información a los esquemas preexistentes, y b) aparición progresiva de 





En realidad, el aprendizaje debe verse como un continuo, donde la transición entre las 
fases es gradual más que inmediata, de hecho, en determinados momentos durante una 
tarea de aprendizaje, podrán ocurrir sobre posicionamientos entre ellas. 
Con frecuencia los docentes se preguntan de qué depende el olvido y la recuperación 
de la información aprendida: ¿Por qué olvidan los estudiantes tan pronto lo que han 
estudiado? ¿de qué depende que puedan recuperar la información estudiada? 
En el marco de la investigación cognitiva referida a la construcción de esquemas de 
conocimientos, se ha encontrado lo siguiente: 
La información desconocida y poco relacionada con conocimientos que ya se poseen o 
demasiada abstracta, es más vulnerable al olvido que la información familiar, 
vinculada a conocimientos previos o aplicables a situaciones de la vida cotidiana. 
La incapacidad para recordar contenidos académicos previamente aprendidos o para 
aplicarlos se relaciona a cuestiones como: 
Es información aprendida mucho tiempo atrás. 
Es información poco empleada o poco útil. 
Es información aprendida de manera inconexa. 
Es información aprendida repetitivamente. 
Es información discordante con el nivel de desarrollo intelectual y con las habilidades 
que posee el sujeto. 
Es información que se posee, pero el sujeto no la entiende ni puede explicarla. 
El estudiante no hace el esfuerzo cognitivo necesario para recuperarla o comprenderla. 
Finalmente, es posible aplicar el aprendizaje significativo a diversos contenidos 
curriculares como se verá a continuación. 
Los contenidos que se enseñan en los currículos de todos los niveles educativos 




Los contenidos declarativos 
Los contenidos procedímentales. 
Los contenidos actitudinales. 
En esta parte se revisarán brevemente los procesos implicados en estos tipos de 
aprendizaje. 
 
El aprendizaje de contenidos declarativos. 
El saber qué o conocimiento declarativo ha sido una de las áreas de contenidos más 
privilegiadas dentro de los currículos escolares de todos los niveles educativos. Sin lugar a 
dudas, este tipo de saber es impredecible en todas las asignaturas o cuerpos de 
reconocimiento disciplinar, porque constituye el entramado fundamental sobre el que estas 
se estructuran. 
Como una primera aproximación, podemos definir el saber como aquella competencia 
referida al conocimiento de datos, hechos, conceptos y principios. Algunos han preferido 
denominarlo conocimiento declarativo, porque es un saber que se dice, que se declara o se 
conforma por medio del lenguaje. 
Según Pozo (1992), dentro del conocimiento declarativo puede hacerse una importante 
distinción taxonómica con claras consecuencias pedagógicas: “el conocimiento factual y el 
conocimiento conceptual” (p. 34). 
El conocimiento factual es el que se refiere a datos y hechos que proporcionan 
información verbal y que los estudiantes deben aprender en forma literal “al pie de la 
letra”. Algunos ejemplos de este tipo de conocimiento son los siguientes: el nombre de las 
capitales de los distintos países de Sudamérica, la fórmula química del ácido sulfúrico, los 
nombres de las distintas etapas históricas de nuestro país, los títulos de las novelas 




En cambio, el conocimiento conceptual es más complejo que el actual. El 
conocimiento conceptual es construido a partir del aprendizaje de conceptos, principios y 
explicaciones, los cuales no tienen que ser aprendidos en forma literal, sino abstrayendo su 
significado es esencial o identificando las características definitorias y las reglas que los 
componen. 
Podríamos decir que los mecanismos que ocurren para los casos del aprendizaje de 
conceptos son cualitativamente diferentes. En el caso del aprendizaje factual, este se logra 
por una asimilación literal sin comprensión de la información, bajo una lógica reproductiva 
o memorística y donde poco importan los conocimientos previos de los estudiantess 
relativos a dicha información a aprender. Mientras que, en el caso de aprendizaje 
conceptual, ocurre una asimilación sobre el significado de la información nueva, se 
comprende lo que está aprendiendo, para lo cual es impredecible el uso de los 
conocimientos previos pertinentes que posee el estudiante. 
Debido a que los mecanismos de adquisición del conocimiento factual y del 
conceptual son diferentes entre sí, las actividades de instrucción que el maestro debe 
realizar tienen que ser igualmente diferenciadas. 
Las condiciones que hacen más probable el aprendizaje factual, ocurren cuando los 
materiales de aprendizaje poseen un escaso nivel de organización o significatividad lógica.   
Asimismo, el aprendizaje factual es más probable cuando no existe ninguna 
motivación motivacional o cognitiva para que el estudiante se esfuerce en hacerlo o 
cuando se emplean prácticas de evaluación que lo predeterminen. No obstante, cuando el 
profesor quiere promover ese tipo de aprendizaje (que en muchas ocasiones es muy 
necesario), se pueden crear condiciones para que el estudiante practique el recuerdo literal 





Para promover el aprendizaje conceptual es necesario que los materiales de 
aprendizaje se organicen y estructuren correctamente, lo cual les provee de una riqueza 
conceptual que pueda ser explotada por los estudiantes. También es necesario hacer uso de 
los conocimientos previos de los alumnos y hacer que estos se impliquen cognitiva, 
motivacional y efectivamente en el aprendizaje. El profesor debe planear, actividades 
donde los estudiantes tengan oportunidades para explorar, comprender y analizar los 
conceptos, ya sea mediante una estrategia expositiva o por descubrimiento. 
 
El aprendizaje de contenidos procedimentales. 
El saber hacer o saber procedimental es aquel conocimiento que se refiere a la ejecución 
de procedimientos, estrategias, técnicas, habilidades, destrezas, métodos, etcétera. Podríamos 
decir que a diferencia del saber qué, que es de tipo declarativo y teórico, el saber 
procedimental es tipo práctico, porque está basado en la realización de acción en sus 
operaciones. 
Los procedimientos (nombre que usaremos como genérico de los distintos tipos de 
habilidades y destrezas mencionadas) pueden ser definidos como un conjunto de acciones 
ordenadas y dirigidas hacia la consecución de una meta determinada (Coll y Valls, 1992). 
En tal sentido, algunos ejemplos de procedimientos pueden ser: la elaboración de 
resúmenes, ensayos o gráficos estadísticas, el uso de algoritmos u operaciones 
matemáticas, la elaboración de mapas conceptuales, el uso correcto de algún instrumento 
como un microscopio, un telescopio o un procesador de textos. 
El aprendizaje de los procedimientos, o el desarrollo de la competencia procedimental, 
a groso modo es un proceso gradual en el que deben considerarse varias dimensiones (que 
forman cada una de ellas un continuo, desde los momentos iniciales de aprendizaje hasta 




De una etapa inicial de ejecución insegura, lenta e inexperta, hasta una ejecución 
rápida y experta. 
De la ejecución del procedimiento realizada con un alto nivel de control consciente, 
hasta la ejecución con un bajo nivel de atención consciente y una realización casi 
automática. 
De una ejecución con esfuerzo, desordenada y sujeta al tanteo por ensayo y error de 
los pasos del procedimiento, hasta una ejecución articulada, ordenada y regida por 
representaciones simbólicas (reglas). 
De una comprensión incipiente de los pasos y de la meta que el procedimiento 
pretende conseguir hasta una comprensión plena de las acciones involucradas y del 
logro de una meta plenamente identificada. 
La idea central es que el estudiante aprenda un procedimiento y lo haga de la manera 
más significativa posible. Para tal efecto, el profesor podrá considerar las anteriores 
dimensiones y promover intencionalmente que la adquisición de los procedimientos sea en 
forma comprensiva, pensante, funcional y generalizable a variados contextos. 
Es común percibir a los dos tipos de conocimiento (declarativo y procedimental) como 
separados, incluso a veces se privilegia uno de ellos en detrimento del otro. En realidad 
debemos verlos como conocimientos complementarios. En particular, la enseñanza de 
alguna competencia procedimental (la gran mayoría de ellas) debe enfocarse en un doble 
sentido: 1.- para que el estudiante conozca su forma de acción, uso y aplicación correcta; y 
2.- Sobre todo para que al utilizarla enriquezca su conocimiento declarativo. 
La enseñanza de procedimientos, desde el punto de vista constructivista, puede 
basarse en una estrategia general: el traspaso progresivo del control y responsabilidad en el 
manejo de la competencia procedimental, a través de la participación guiada y con la 




tiempo que se genera la creciente mejora en el manejo de procedimientos por parte del 
estudiante. Como técnicas específicas, pueden utilizarse el modelamiento, las instrucciones 
y explicaciones, la supervisión y retroalimentación, etcétera, suspendidas a aquella otra de 
carácter más general. 
 
El aprendizaje de contenidos actitudinales. 
Uno de los contenidos poco entendidos en los currículos y en la enseñanza de todos 
los niveles educativos es el de las actitudes. 
Dentro de las definiciones más aceptadas del concepto de actitud, puede mencionarse 
aquella que sostiene “que son constructo que median nuestras acciones y que se encuentran 
compuestas de tres elementos básicos: un componente cognitivo, un componente afectivo 
y un componente conductual” (Vendar y Livie 1993, p. 56) Fischbein (1999, p. 45), ha 
destacado la importancia del componente evaluativo en las actitudes, señalando que estas 
implican una cierta disposición o carga efectiva de naturaleza positiva o negativa hacia 
objetos, personas, situaciones o instituciones sociales. 
En otros términos, integrando los comentarios señalados, podemos decir que las 
actitudes son experiencias subjetivas (cognitivo-afectivas) que implican juicios evaluativos 
que se expresan en forma verbal, que son relativamente estables y que se aprenden en el 
contexto social. 
En las instituciones escolares el aprendizaje y la enseñanza de las actitudes han sido 
poco estudiado en comparación con los contenidos escolares. Sin embargo, a la luz de la 
investigación reciente realizada sobre los mecanismos y procesos de influencia en el 
cambio de actitudes, pueden hacerse algunos comentarios en torno a su modificación y 




El aprendizaje de las actitudes es un proceso lento y gradual donde influyen distintos 
factores como las experiencias personales previas, las actitudes de otras personas 
significativas, la información y experiencias novedosas y el contexto sociocultural (a 
través de las instituciones, los medios y las representaciones colectivas).  
En las escuelas los currículos expresan la formación de actitudes, pero muchas veces 
estos quedan como buenos deseos y se hacen muy poco por enseñarlas. También se ha 
demostrado que muchas actitudes se gestan y se desarrollan en el seno escolar, sin ninguna 
intención explicita para hacerlo. De cualquier modo, el profesor es que directa o 
indirectamente se enfrenta a esta problemática compleja y difícil, que muchas veces rebasa 
a la institución escolar misma. 
 
Evaluación del Rendimiento Académico 
El proceso de evaluación, en general, tiene como objetivo examinar la calidad del 
diseño curricular y la ejecución del proceso de enseñanza-aprendizaje, así como las 
condiciones en que éste se desarrolla. Esta debe ser una actividad permanente de la 
Institución que permita un examen continuo de los métodos y modalidades de enseñanza. 
La evaluación del rendimiento académico del estudiante tiene como objetivo examinar 
su desempeño en el proceso de formación, teniendo en cuenta sus condiciones y 
capacidades. 
La evaluación se lleva a cabo para determinar si el estudiante está preparado para 
enfrentar las nuevas etapas en el proceso de su formación y, en ese sentido, se constituye 
en el referente básico que indica el nivel de calidad de todos los elementos que intervienen 
en el proceso educativo. 
Dentro del ámbito educativo académico, el rendimiento es el signo del progreso o 




Gimeno (2013), al referirse sobre las notas o calificaciones, dice lo siguiente: "Muchas 
personas tienden a considerar el boletín de calificaciones como algo trivial, pero este 
tiene una significación especial y casi única en el desarrollo y afianzamiento 
académico” (p. 32).  
Entre los diversos criterios para juzgar el valor de un estudiante académicamente 
hablando, el boletín de calificaciones es casi la única medida objetiva de su rendimiento 
escolar. 
El concepto de evaluación abarca más que el de calificación, ya que de los estudiantes 
se puede evaluar actitudes, intereses, valores; por ejemplo, en cuestionarios anónimos, y 
además se pueden evaluar métodos, climas y por supuesto se puede evaluar la misma 
evaluación. 
Cuando se habla de calificación, se refiere a la evaluación del rendimiento académico 
de los estudiantes que se expresa mediante unas notas.  
Para evaluar, los calificativos, según Mondragón (2008), devienen “de criterios que se 
asignan a los alumnos unas determinadas puntuaciones que expresan un determinado juicio 
sobre el aprendizaje” (p. 156).  
Dos conceptos vinculados son el de evaluación y calificación. Al hablar de 
puntuaciones, calificativos, notas o simplemente exámenes, implica el proceso de calificar. 
En educación, el acto de calificar, se refiere a la tarea que realiza el educador de convertir 
en números, letras o simples juicios, el resultado de las pruebas aplicadas a los alumnos, 
más la apreciación valorativa que ha derivado de sus diferentes métodos de observación.  
Cuando se habla de calificación, es importante que el educador se pregunte, cómo 
debe calificar, cuál debe ser el criterio adecuado; pero para ello se tiene que procurar que 
los datos en los cuales se basa la calificación sean los mejores y más apropiados. Por lo 




Cuando se habla de calificación del rendimiento escolar, es necesario ubicarse en una 
escala que por lo general en nuestro medio es vigesimal, existiendo un puntaje mínimo 
requerido para considerarse un rendimiento escolar satisfactorio; en lo general dentro de la 
educación en el país, el puntaje mínimo requerido como aprobado ha de ser de 11 puntos, 
indicándonos que el rendimiento escolar insatisfactorio será de 10 a menos, mientras que 
el satisfactorio será de 16 a 20 puntos. Otra clasificación que puede darse, según Morales 
(2011, p. 25), es la de alto y bajo rendimiento escolar, estipulándose para ello la media 
aritmética; medida estadística de tendencia central que representa el promedio de la 
distribución, puntaje que permitirá clasificar el rendimiento individual de los alumnos de la 
siguiente manera: 
Rendimiento escolar bajo: Los estudiantes que puntean por debajo de la media 
aritmética.  
Rendimiento escolar promedio: Los estudiantes que corresponden a la media 
aritmética  
Rendimiento escolar alto: Los estudiantes que puntean arriba de la media   aritmética.  
El rendimiento escolar bajo o insatisfactorio, no es sinónimo de deficiencia intelectual. 
El aprovechamiento escolar defectuoso, obedece a causas en el estado físico y emocional 
del adolescente o a factores de carácter pedagógico o socioeconómico. Hay una tendencia 
corriente a considerar que el rendimiento escolar, por lo menos en lo que a la instrucción 
se refiere, se debe predominantemente a la inteligencia, cuando es lo cierto que ni siquiera 
en el aspecto intelectual del rendimiento, es la inteligencia el único factor. 
Según Díaz (2004): 
A través de los estudios que, desde los primeros años de este siglo se han realizado 




resultados distintos, concluyendo que ni siquiera con el 50% de probabilidades puede 
utilizarse la medida de la inteligencia como pronóstico del rendimiento escolar. (p. 56) 
Según el Ministerio de Educación (2005), en nuestro medio, en base a un sistema de 
evaluación cualitativo, ha sido posible establecer como indicadores del rendimiento 
académico, los siguientes: “tasa de éxito, tasa de repitencia y tasa de deserción” (p. 23).  
 
2.2.2.6 Autopercepción del Rendimiento Académico. 
Concepto de Autopercepción del Rendimiento Académico  
Según Bandura (1995): 
La autopercepción en el rendimiento académico puede ser definida como “la 
percepción o creencia personal de las propias capacidades en una situación 
determinada” (p. 57).  
Estas creencias presentan gran influencia en el ser humano, ya que actúan sobre sus 
pensamientos, sentimientos y comportamientos.  
La autopercepción, denominada así por Bandura (1987), ha sido definida como los 
“juicios de cada individuo sobre sus capacidades, en base a los cuales organizará y 
ejecutará sus actos de modo que le permitan alcanzar el rendimiento deseado” (p. 416).  
Para Bandura (1999), “las autopercepciones son un juicio relativo al contexto de 
habilidad personal para organizar y ejecutar un curso de acción con el fin de alcanzar los 
niveles designados de ejecución” (p. 43). 
Por otro lado, Lau (2009) establece que “la autopercepción es una variable afectivo – 
emocional, que influye en el comportamiento de los estudiantes, en el aprendizaje y en el 




Según Gallego (2008), existen una serie de autopercepciones específicas que forman 
el concepto general de la persona, siendo uno de ellos la autopercepción académica, 
conformado por el nivel de rendimiento académico (p. 148). 
Basado en Gallego, el Departamento Técnico de la Universidad Autónoma de México, 
(2001) referido por Tenorio (2010) conceptualiza la autopercepción del rendimiento 
académico como: “la capacidad del estudiante de percibir su desempeño académico en 
forma personal, expresado a través de sus diferentes dimensiones como forma de 
aprendizaje, percepción de la enseñanza y actitudes hacia la evaluación, lo cual implica 
evaluar las capacidades correspondientes que manifiesta en forma positiva una persona y 
la efectividad del proceso de enseñanza aprendizaje, de la relación maestro estudiante y de 
la calidad de los conocimientos adquiridos”. (p. 127) 
 
La percepción 
Oviedo (2010) define la percepción como “un proceso de extracción y selección de 
información relevante” (p. 2) 
Es el encargado de generar un estado de claridad y lucidez consciente que permita el 
desempeño dentro del mayor grado de racionalidad y coherencia posibles con el mundo 
circundante.  El mismo autor, Oviedo (2010), señala que “la percepción busca de manera 
directa organizar la información del ambiente dentro de una representación mental simple” 
(p. 3). Por ello, el término no se refiere a las características físicas observables sino a 
rasgos que la persona le atribuye al blanco u objeto de percepción, de esta manera, la 
percepción también, posee una dimensión social.  
En opinión de Mora (2012), es descrita como “una instancia mediadora entre el 




Es decir que concepto y percepción se intercambian de manera recíproca, en la 
construcción de la realidad, en este caso del sujeto en condición de repitencia y 
adelantamiento.  
La construcción de la percepción es personal, y por ende diferenciada 
conceptualmente y entre los distintos sujetos.  
En este sentido, Díaz (2011) afirma que “los individuos, considerados como sistema, 
son sistemas socioculturales de autopercepción” (p. 17).  
Estableciendo la posibilidad del concepto de percepción desde un ente u organización 
que podría eventualmente influir como proyecciones sociales en  el campo educativo y del 
concepto de repitencia escolar en un estudiante en condición de repitencia y 
adelantamiento.  Desde esta perspectiva, se puede considera la percepción individual 
también como autopercepción, conceptualizadas por Pech y Romeu (2006) como una 
construcción en la que interviene la identidad sexual y de género, el discurso y la relación 
con los otros, es decir en “interacción social” manifestada públicamente. Dicha 
señalización es importante para la investigación dado que resalta la dimensión individual 
de la representación social (en este caso institucional) del concepto percepción, 
permitiendo un análisis contextual inclusivo en la misma. 
Para Mc Millan y Schumacher (2008) “las percepciones de las personas son lo que 
ellos consideran “real” para ellos y lo que dirige sus acciones, sus pensamientos y sus 
sentimientos” (p. 401). 
Desde esta perspectiva se desglosa la percepción en:  
Creencia: García (2011) señala que todo docente se plantea cómo enseñar, cómo se 
aprende, cuáles son las estrategias más importantes que se pueden poner en práctica y 
de qué manera; de igual manera los estudiantes tienen o crean una concepción de 




definiendo un “manera de ser” (y de creer) del centro educativo.  La confluencia o 
divergencia respecto a esa “creencia”,   determina las acciones y forma de actuar del 
sujeto tanto positivamente como negativamente. 
La investigación, a partir del componente creencia del concepto percepción, busca 
descubrir cómo el estudiante “capta” las actividades y procedimientos metodológicos 
implementados por el docente en los procesos áulicos y como el mismo afecta la 
apreciación del estudiante respecto a la asignatura y el mismo considera “influyente” 
en la actual condición de estudiante. 
Volición: El concepto de volición, según Kielhofner (2012), en palabras del autor “se 
refleja en la amplia gama de pensamientos sentimientos que tienen las personas acerca 
de las cosas que han hecho, están haciendo o podrían hacer” (p. 17).  Rodríguez 
(2008), relacionando de manera análoga las dimensiones básicas de la personalidad 
(conocimiento, volición, técnica, social) con los fines educativos, señala la necesidad 
de la formación de la voluntad, el orden de lo preferible, la búsqueda de lo que debe 
hacerse en los y por los estudiantes; acentuando con ello los espacios de libertad y 
decisión personales del estudiante aplicados, en este caso, a los procesos de enseñanza 
y aprendizaje. 
Al respecto, Beltrán (2010) opina que la volición debe considerarse un “dominio” 
cuyo centro o propósito educativo debe ser la voluntad y el empeño de hacer el bien, 
pero al mismo tiempo la voluntad de quien está aprendiendo o ejecutando la acción; 
con ello posibilita la instalación de un hábito como la posibilidad de aprender, como 
entender las “deficiencias” en la adquisición del mismo como en el caso de los 
estudiantes con repitencia y adelantamiento. (p. 34) 
 Así, la dimensión volitiva del concepto percepción es fundamental en el estudio a 




estudiantes participantes en el mismo respecto a la educación en la que participa en 
general o en cuanto a las asignaturas en particular. 
Expectativas (de los estudiantes): Ramírez, Herrera, Macías, Martínez, Zagal y Cruz 
(2009) opinan que los estudiantes con bajo aprovechamiento académico no solo 
poseen pocas expectativas hacia el estudio, sino que, de manera general, tienen 
problemas familiares, económicos, emocionales, entre otros que no son considerados 
comúnmente en la evaluación o resultados académicos del estudiante. (p. 22) 
La influencia de dichos problemas delimita las expectativas de los estudiantes respecto 
al resultado de las asignaturas que cursa. En este sentido, López (2010) recalca que a 
mayor educación, mejores oportunidades de empleo y, consecuentemente, mayor 
igualdad social. El elemento “expectativa” parte del concepto percepción, para 
considerar cómo la condición de los estudiantes es reflejo de la misma y cómo esta 
incide en el aprovechamiento escolar e, incluso, se proyecta a otros ámbitos de su 
vida. En este sentido, también, la “expectativa” en el contexto escolar, funciona 
también como “indicador emocional” de los estudiantes que permite proyectar las 
posibilidades de superior de la condición sujeto de estudio.  
Sentimientos: En el ámbito educativo, Laorden (2010) considera que educar es 
trabajar en la construcción de una realidad que integre conocimiento, acción y 
emoción.  Es necesario profundizar en el orden emocional, pues los sentimientos 
suscitan reacciones y condicionan conductas, que afectan otros procesos educativos 
incluidos el dominio cognoscitivo. Años antes Tenti (2003) enfatizando la dimensión 
afectiva,  hace recordar   que en  los procesos de enseñanza  no hay aprendizaje sin 
gratificación emotiva.  Según esto, la institución educativa no sólo no debe descuidar 




“sentimientos” de los estudiantes acorde a la condición del rendimiento académico 
que tuvieran, podrían estar afectando la  percepción de sí mismos. 
La capacidad de autopercepción 
Las personas crean y desarrollan autoconcepciones, a través de la autopercepción 
acerca de su propia capacidad y estas se convierten en los medios por los cuales controlan 
lo que ellas mismas son capaces de hacer para influir en el medio en el que se desarrollan y 
conseguir las metas que se proponen. 
De acuerdo con este enfoque, la motivación humana y la conducta están regulados por 
el pensamiento y estarían involucradas tres tipos de expectativas: a) Las expectativas 
de la situación, en la que las consecuencias son producidas por eventos ambientales 
independientes de la acción personal, b) Las expectativas de resultado, que se refiere a 
la creencia que una conducta producirá determinados resultados y c) Las expectativas 
de autopercepción, que se refiere a la creencia que tiene una persona de poseer las 
capacidades para desempeñar las acciones necesarias que le permitan obtener los 
resultados deseados (Bandura, 2010). 
De acuerdo a este enfoque basado en la capacidad de autopercibirse, es posible 
establecer que ello influye en cómo la gente siente, piensa y actúa.  
Bandura (2010) nos dice que “respecto a los sentimientos, un bajo sentido de sí mismo 
con respecto a la propia percepción está asociado con depresión, ansiedad y desamparo” 
(p. 23).  
Las creencias basadas en la percepción influyen en los pensamientos de las personas 
(autoestimulantes y autodesvalorizantes), en su grado de optimismo o pesimismo, en los 
cursos de acción que ellas eligen para lograr las metas que se plantean para sí mismas y en 




Entonces, Bandura (2010) nos menciona que “Un alto sentido de percepción facilita el 
procesamiento de información y el desempeño cognitivo en distintos contextos, incluyendo 
la toma de decisiones y el logro académico” (p.  43). 
Los niveles de autopercepción pueden aumentar o reducir la motivación. Así, por 
ejemplo, las personas con alta percepción de sí mismos eligen desempeñar tareas más 
desafiantes, colocándose metas y objetivos más altos. Una vez que se ha iniciado un curso 
de acción, Bandura (2010), dice que “las personas con alta autopercepción invierten más 
esfuerzo, son más persistentes y mantienen mayor compromiso con sus metas frente a las 
dificultades, que aquellos que tienen menor o baja percepción” (p. 56). 
Para Luszczynska (2010, p. 57) 
La autopercepción, también denominada autoeficacia percibida es tradicionalmente 
entendida como referida a un dominio o una tarea específica. Sin embargo, algunos 
investigadores también han conceptualizado un sentido general de ello, se refiere a un 
sentido amplio y estable de competencia personal sobre cuán efectiva puede ser la 
persona al afrontar una variedad de situaciones estresantes (Schwarzer y Jerusalem, 
1995 en Luszczynska, Gibbons, Piko&Tekosel, 2004; Choi, 2004; Luszczynska, 
Scholz y Schwarzer, 2005) referidos por Stoll (2012, p. 23). Para la mayoría de las 
aplicaciones, Bandura (1997, 2001) plantea que la autopercepción debe ser 
conceptualizada de manera específica, no obstante la autopercepción general puede 
explicar un amplio rango de conducta humana y resultados de afrontamientos cuando 
el contexto es menos específico. “Podría ser especialmente útil cuando la 
investigación se centra en múltiples conductas simultáneamente”. 
Durante la década de los ochenta, la autopercepción recibió una gran atención en su 
aplicación a la investigación educativa, principalmente en el área de la motivación 




cogniciones de los estudiantes sobre sí mismos influyen en la instigación, dirección, fuerza 
y persistencia de sus conductas dirigidas al logro (Schunk, 1989; Weinstein, 1989; 
Zimmerman, 1990) referidos por Stoll (2011, p.33). También en los últimos años podemos 
comprobar un gran desarrollo empírico de las aplicaciones de este concepto en distintos 
campos del ámbito educativo, especialmente en educación física y deportes (Harrison, 
Fellingham, Buck, Pellett, 1995; Zimmerman, 2005; Schunk, 2005). 
 
2.3 Definición de términos básicos     
Actividades académicas: Formadas por disposiciones o tendencias afectivo – cognitivas 
hacía, su propio proceso educativo y hacia los agentes involucrados en este, la 
institución educativa, los maestros, etc. Involucra el nivel de atracción o rechazo 
hacia el estudio y el deseo por aprender, factor crucial para generar cambios 
efectivos y verdaderos en el comportamiento ante el estudio.”  
Ajustes académicos: Implica el grado de dominio de habilidades básicas de estudio y 
eficiencia para llevar a cabo actividades académicas básicas que permitan 
responder a los procedimientos de instrucción”. 
Autopercepción del Rendimiento Académico: Es la capacidad del estudiante de percibir 
su desempeño académico en forma personal, expresado a través de sus diferentes 
dimensiones como forma de aprendizaje, percepción de la enseñanza y actitudes 
hacia la evaluación, lo cual implica evaluar las capacidades correspondientes que 
manifiesta en forma positiva una persona y la efectividad del proceso de 
enseñanza aprendizaje, de la relación maestro estudiante y de la calidad de los 
conocimientos adquiridos. ” 
Conocimientos adquiridos: Referidos a los fundamentos del conocimiento que los 




adquirir nuevos aprendizajes, como son las habilidades específicas en el 
pensamiento matemático”. 
Estrategias didácticas: El conjunto organizado y sistematizado de actividades dirigidas 
hacia un objetivo. Empleadas en forma secuencial, con el fin de desarrollar 
procesos” cognitivos, saberes y competencias en los estudiantes, conllevándolos a 
lograr metas de aprendizaje y logros de rendimiento.” 
Estrategias docentes para favorecer la adquisición de información: La adquisición 
significativa de los saberes en la memoria a largo plazo requiere que el docente 
promueva la activación de los aprendizajes previos de los estudiantes, 
reconozca y ayude a los estudiantes a reconocer el valor de dichos aprendizajes 
previos, presente la nueva información de manera coherente, sistemática y 
lógica”. 
Estrategias de enseñanza y saberes: Son aquellas estrategias que desarrollan el saber ser, 
el saber hacer y el saber conocer” 
Estrategias para el saber ser: Es el desarrollo de estrategias que permite la sensibilización, la 
personalización de la información y la cooperación, los cuales se relacionan con el 
campo afectivo-motivacional. Tales procesos son esenciales para que un estudiante 
desarrolle capacidades cognitivas, ya que se relacionan con  la disposición, el interés, 
el querer y el sentido de reto frente a su aprendizaje. ” 
Estrategias para el saber conocer: Es el desarrollo de habilidades y capacidades para que 
las personas logren manejar un gran volumen de información que se produce 
segundo a segundo en una determinada área ya que supera en gran medida las 
capacidades humanas para almacenar todo este conocimiento”. 
Estrategias para el saber hacer: Es el desarrollo del saber actuar con   respecto a la 
realización de una actividad o la resolución de un problema, comprendiendo el 




Factor biológico del rendimiento académico: El factor biológico comprende varios 
aspectos tales como: estatura, contextura, peso, color de la piel, cabello, vista, 
oído, rostro, dentadura, garganta, voz, aliento, cuello, pecho, espalda, 
extremidades etc. Esto conforma su estructura física, las cuales debe conservar en 
buenas condiciones, para asumir la formación académica”. 
Factor Psicológico del rendimiento académico: El organismo de todo ser humano, debe 
presentar una relación armónica mental y física, por lo tanto aquel estudiante que 
físicamente está en buenas condiciones, tiene más probabilidad de tener una 
función psíquica normal”. 
Factor Económico del rendimiento académico: El factor económico es también un factor 
del ambiente, las diferencias sociales y ambientales, surgen de las diferencias 
económicas. Estas diferencias repercuten en el alumno en cuanto a su capacidad 
mental y en el desempeño académico, pues una persona con carencias 
económicas, pasa por situaciones distintas en su desarrollo. 
Factor Sociológico del rendimiento académico: El medio social constituye un elemento 
importante para la vida del hombre. El aspecto físico y social, están ligados a su 
vida orgánica e influyen en el desarrollo anímico de la persona. ” 
Factor Emocional del rendimiento académico: El hombre es un ser emotivo, lo 
emocional es un factor básico de su conducta. Ni las actividades intelectuales más 
objetivas, pueden librarse de la interacción de los sentimientos del ser humano. 
Mapa Conceptual: Recurso esquemático para presentar un conjunto de significados 
conceptuales incluidos en una estructura de proposiciones explícitas e implícitas. 
Rendimiento Académico: Es la expresión de capacidad y características psicológicas del 
estudiante, desarrolladas y actualizadas a través del proceso de enseñanza 
aprendizaje, que le permite obtener un nivel de funcionamiento y logros 
académicas a lo largo de un periodo académico que se sintetizar en un calificativo 












Hipótesis y variables 
3.1 Hipótesis  
3.1.1 Hipótesis general 
HG. Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después entre el 
grupo experimental y de control en el desarrollo de la autopercepción del rendimiento 
académico en los estudiantes del tercer grado de educación secundaria de la 
Institución Educativa Privada ELIM, luego de la aplicación de la estrategia didáctica 
de mapa conceptual.  
 Hipótesis específicas 
H1 Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes – después entre el 
grupo experimental y de control en el desarrollo de la dimensión aprendizaje en 
relación a la autopercepción del rendimiento académico, luego de la aplicación de la 
estrategia didáctica de mapa conceptual. 
H2 Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después entre el 
grupo experimental y de control en el desarrollo de la dimensión enseñanza en 
relación a la autopercepción del rendimiento académico, luego de la aplicación de la 
estrategia didáctica de mapa conceptual. 
H3 Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después entre el 




relación a la autopercepción del rendimiento académico, luego de la aplicación de la 
estrategia didáctica de mapa conceptual. 
 
3.2 Sistema y categorización de análisis 
Según Briones (1996):  
Una variable es una propiedad, característica o atributo que puede darse en ciertos 
sujetos o pueden darse en grados o modalidades diferentes. Son conceptos 
clasificatorios que permiten ubicar a los individuos en categorías o clases y son 
susceptibles de identificación y medición. (p. 29) 
3.2.1 Definición conceptual 
Variable independiente: Programa de Estrategia Didáctica de Mapa Conceptual 
Es el conjunto organizado y sistematizado de actividades dirigidas hacia un objetivo. 
Empleadas en forma secuencial, con el fin de desarrollar procesos cognitivos, saberes y 
competencias en los estudiantes, conllevándolos a lograr metas de aprendizaje y logros de 
rendimiento, utilizado como recurso esquemático para presentar un conjunto de significados 
conceptuales incluidos en una estructura de proposiciones explícitas e implícitas. 
 
Variable dependiente: Autopercepción del rendimiento académico 
Es la capacidad del estudiante de percibir su   desempeño académico en forma personal, 
expresado a través de sus diferentes dimensiones como forma de aprendizaje, percepción 
de la enseñanza y actitudes hacia la evaluación, lo cual implica evaluar las capacidades 
correspondientes que manifiesta en forma positiva una persona y la efectividad del proceso 









3.2.2 Definición operacional 
Variable independiente: Programa de Estrategia Didáctica de Mapa Conceptual 
Es la elaboración y aplicación planificada, sistemática y secuencial de significados 
conceptuales como estrategia didáctica aplicada al proceso de enseñanza del saber ser, 
conocer y hacer. 
Variable dependiente: Autopercepción del rendimiento académico 
Es la medición de las dimensiones de aprendizaje, enseñanza y evaluación de la 
autopercepción personal de los estudiantes en relación con su rendimiento académico. 
3.3 Operacionalización de las variables 
Tabla 4 
Operacionalización de las variables 






de elementos  
Conocimiento de conceptos 
Conocimiento de proposiciones 
Conocimiento de palabras enlace 
Condiciones 
Aplicación de la jerarquización 
Aplicación de selección 
Aplicación de impacto visual 
Efectos 
Representación de relaciones 
Conceptos claves 
Actividad creativa 
Conceptos aprendidos significativamente 





Nivel de concentración 
Nivel de captación de contenidos 
Ambiente de aula favorece la atención. 
Aprendizaje con facilidad. 
Dificultad con asignaturas. 
Recibir apoyo en casa con las tareas 
Enseñanza 
Comprende al profesor. 
Uso de materiales para el dictado en clases. 
Método de enseñanza 
Forma de enseñanza docente es comprensible. 
Apuntes textuales 
Expresión del docente en clase 
Evaluación. 
Actitud hacia los calificativos 
Reacción frente a los resultados de los exámenes. 
Actitud hacia el rendimiento. 
Actitud hacia las evaluaciones 
Forma de resolver las pruebas. 
Actitud hacia los tipos de pruebas. 
Comportamiento ante los exámenes 
Valoración considerando los resultados de la evaluación 





3.4 Subvariables  
Variables Intervinientes e Indicadores 
Grado de instrucción: 3° grado de educación secundaria 
Religión: cristiana evangélica 
Edad: comprendida entre 14 y 15 años 
Lugar de residencia de los estudiantes: Lima Este 
Turno de estudio: único 














4.1 Enfoque de la investigación 
El ienfoque iutilizado ien iel ipresente itrabajo ide iinvestigación ies icuantitativo. I De iacuerdo 
icon iHernández i(2010): i“el ienfoque icuantitativo iusa ila irecolección ide idatos ipara iprobar 
ihipótesis, icon ibase ien iuna imedición inumérica iy iel ianálisis iestadístico, ipara iestablecer 
ipatrones ide icomportamiento iy iprobar iteorías”. 
  
4.2 Tipo de investigación 
El tipo de investigación fue el experimental, el cual, según Hernández (2010, p.167), 
es definido como: “un estudio de investigación en una situación realista, en la que una o 
más variables independientes son manipuladas por el experimentador en condiciones tan 
cuidadosamente controladas como lo permite la situación” (p. 167)   
En relación con el presente estudio, la variable independiente manipulada es el 
programa de estrategias didácticas, generando un efecto en la variable dependiente 






4.3 Método de investigación  
Los métodos empleados fueron: 
Experimental: dado que se impartió un programa de enseñanza de mapas 
conceptuales, a fin de desarrollar la autopercepción del rendimiento académico, 
considerando los aspectos de aprendizaje, enseñanza y evaluación en estudiantes de tercer 
grado de secundaria. 
Deductivo – inductivo: en función a la teoría y conceptos se dedujo y orientó la parte 
práctica del estudio 
Análisis – síntesis: considerando los resultados, se analizaron y sintetizaron los 
hallazgos acorde a los objetivos del estudio. 
De comprobación: Se comprobó a través de un diseño cuasiexperimental la eficacia 
del programa de enseñanza de mapas conceptuales, empleando la estadística descriptiva e 
inferencial. 
  
4.4 Diseño de la investigación 
El diseño de investigación empleado es el cuasi experimental. Según Hedrick et al. 
(1993), citada por Bono (2013, p. 195) es lo siguiente:  
Los diseños cuasi-experimentales tienen el mismo propósito que los estudios 
experimentales: probar la existencia de una relación causal entre dos o más variables. 
Cuando la asignación aleatoria es imposible, los cuasi-experimentos (semejantes a los 
experimentos) permiten estimar los impactos del tratamiento o programa, dependiendo 
de si llega a establecer una base de comparación apropiada.  
En la misma línea   Arnau (1995), referido por Bono (2013, p. 196), define la 




criterio de asignación de los sujetos o unidades a las condiciones de tratamiento o 
condiciones de estudio no se rige por las leyes del azar “. 
En tal sentido, el diseño empleado fue con preprueba – postprueba y grupos intactos, 
utilizándose: 
Grupo control, enseñanza sin mapa conceptual 
Grupo experimental, enseñanza con mapa conceptual 
El esquema correspondiente es el siguiente: 
 
Grupo Experimental    O1                        X                     O3 
Grupo Control    O2                                                O4 
Donde: 
O1 y O2: Es el pre test en el grupo experimental y grupo control. 
O3 y O4: Es el post test en el grupo experimental y grupo control. 
x    : Es la variable experimental que va aplicar al grupo seleccionado como experimental. 
En el caso del estudio, el pre y el postest fue el Cuestionario de Autopercepción del 
Rendimiento Académico aplicado a los estudiantes y la variable experimental será el 
empleo del programa de estrategia didáctica de mapa conceptual. 
  
4.5 Población y muestra 
La población de estudiantes en el periodo escolar 2013 fue de 50 unidades muestrales, 
distribuidos en dos secciones, correspondientes al 3° grado de secundaria de la Institución 
Educativa Privada Elim, perteneciente a la UGEL N° 06. 
Para efecto del estudio no se aplicó muestreo ya que se trabajó con toda la población, 
la misma que estuvo conformada por 50 estudiantes, los cuales participaron 25 como 




siguientes: el grado de instrucción de los estudiantes fue el correspondiente al 3° grado de 
educación secundaria; la religión es cristiana evangélica; la edad comprendida será entre 
14 y 15 años; el lugar de residencia de los estudiantes fue en Lima Este; el turno de estudio 
de los estudiantes es el único; estando matriculados en el periodo escolar 2013.  
4.6 Técnicas instrumentos de recolección de datos 
4.6.1 Programa de Estrategia didáctica de mapa conceptual 
Ficha Técnica 
I. Información general 
1.1  Denominación del módulo: Estrategia didáctica de mapa conceptual 
1.2  Duración: Siete meses  
1.3  Docente responsable: Lidia Huamaní Tanta 
II. Sumilla 
El módulo aspira a administrar la estrategia didáctica de mapa conceptual para la 
enseñanza de saberes, para que los estudiantes de tercer grado de secundaria a 
través de su participación desarrollen las capacidades cognitivas de manejo de 
información en los diferentes textos tanto narrativos como expositivos, a fin de 
optimizar su percepción sobre su rendimiento académico. 
   
III. Objetivo general del módulo  
Desarrollar aspectos teóricos y del beneficio de la estrategia didáctica de mapa 
conceptual para la enseñanza del saber ser, conocer y hacer, con el fin de generar 
aprendizajes significativos y optimizar la autopercepción de los estudiantes sobre 






IV. Objetivos específicos 
Planificar, organizar, administrar y evaluar la estrategia didáctica de mapa 
conceptual para la enseñanza en referencia al saber ser, conocer y hacer. 
Generar aprendizajes significativos en los estudiantes. 
 
V. Programación analítica de enseñanza – aprendizaje de la estrategia didáctica 
de mapa conceptual  
Esta se realizará en el lapso de dos meses. 
Tabla 5 
Programación analítica de enseñanza – aprendizaje de la estrategia didáctica de mapa 
conceptual 
Nº Denominación 
Nº de horas 
Parcial Total 





1 Fundamentos de los mapas conceptuales 
1.1 Consideraciones generales  
1.2 Concepto 
1.3 Origen  
1.4 Teoría  
1.5 Características  






2 Elaboración de mapas conceptuales 
2.1 Procedimientos para su elaboración  
2.2 Identificación de la idea principal 
2.3 Estrategias para su elaboración 
2.4 Esquematización de los mapas conceptuales 
2.5 El uso en exposiciones y textos narrativos 












VI.   Orientaciones metodológicas 
Clases magistrales, talleres teórico – prácticos. 
Elaboración de pruebas de conocimientos, aptitudes, competencias y actitudes. 
Seguimiento del trabajo práctico de estudiantes en sesiones de tutoría. 
Exposiciones de temas y seminarios a cargo de la profesora con participación 
activa del estudiante, en forma individual como grupal. 
 
VII.  Medios y materiales educativos 
Retroproyector y transparencias 
Pizarra acrílica y plumones 
Papelotes y cartulinas. 
 
VIII.  Evaluación 
Exposición y trabajos prácticos sobre una prueba construida en grupo. 
8.1 Criterios (se precisan en cada sesión de aprendizaje) 
8.2 Tipos: Evaluación de Entrada   
Evaluación Final  
 
IX.  Validez 
A fin de determinar la capacidad de los módulos de enseñanza que conformaban el 
Programa de Estrategias Didácticas de Mapa Conceptual, se sometió a la 
evaluación de juicio de expertos, para lo cual se recurrió a la opinión de cinco 
expertos (especialistas con grado académico de Magíster y/o Doctor, con 
formación, conocimientos y experiencia en el área de Comunicación, que laboran 
en Centros de Enseñanza Superior o Instituciones Educativas) quienes 
determinaron la correspondencia de los objetivos, calidad técnica de los módulos y 




100, (Anexo 4) las cuales median 10 indicadores que debían cumplirse en la 
elaboración de los módulos. Los resultados se relacionaron con la tabla de 
valoración de coeficientes de validez instrumental de Briones (2002), la misma que 
a continuación se expone. La puntuación obtenida de 76,9 indicó una validez del 
instrumento de Muy Buena. En referencia a la confiabilidad estadística del 
Programa en referencia para este estudio, se prefirió la validez cualitativa, mas no 
la estadística, dado que no se quería observar su consistencia interna, se requería 
establecer su eficacia en el proceso de desarrollo de la autopercepción del 
rendimiento académico en los estudiantes. 
 
Tabla 6 
Tabla de valoración de coeficientes de validez instrumental 
Coeficientes Nivel de Validez 
81 - 100 Excelente 
61 - 80 Muy Bueno 
41 - 60 Bueno 
21 – 40 Regular 




Proceso de implementación, monitoreo y supervisión de aplicación del programa de 
estrategias didácticas de mapa conceptual. 
Como parte sustancial de la investigación, se realizó el proceso de evaluación, 






1ra fase de evaluación e implementación 
El objetivo de esta primera fase fue, entre mayo y junio de 2013. En primera 
instancia, se evaluó con el pretest a los estudiantes, evaluándose la autopercepción del 
rendimiento académico. Esto se realizó a inicios del mes de mayo. En mayo y junio, se 
implementó y desarrolló el programa de intervención, trabajando la docente investigadora 
con el grupo de estudiantes pertenecientes al grupo experimental, adaptándolos al proceso 
de enseñanza a implementar. En forma simultánea el docente del grupo control trabajaba 
sus unidades en forma tradicional. 
Cabe mencionar que las estrategias de enseñanza de mapa conceptual empleadas 
fueron explicadas en detalle tanto en extensión y complejidad. En relación con los 
estudiantes, la docente se acondicionó actitudinalmente para esta investigación. Motivó su 
participación, de tal forma que entendieran el uso de las estrategias ya que aprender en 
forma significativa no es exclusivamente una actividad orientada a realizar la repetición de 
contenidos, por el contrario, es el uso adecuado de la información, manejándola, así como 
comprendiéndola. 
Los resultados de esta primera fase demostraron que los estudiantes participaron 
activamente en el proceso de aplicación de las estrategias, reflejándose en los avances en 
los productos obtenidos. 
 
2da fase de monitoreo y supervisión 
El objetivo de esta fase, de julio a noviembre, la docente consolidó la 
administración del Programa de Estrategias Didácticas desde la perspectiva práctica. 
Los resultados de esta fase de monitoreo y supervisión evidencian que la docente logra que 
los estudiantes ejecuten en forma metódica y acorde al tema a tratar el uso de las 




estrategias, con la participación de los estudiantes. Además, se realizó al final la 
administración del postest administrando el cuestionario de autopercepción del 
rendimiento académico a grupo experimental y de control en diciembre. 
Modelo de enseñanza – aprendizaje de la estrategia didáctica con el uso de los mapas 
conceptuales 
1. Introducción 
El impartió ila ienseñanza iaprendizaje ien imapas iconceptuales ihizo iespecial iénfasis ien ila 
iutilización ide ilos imétodos iactivos ide ienseñanza i- iaprendizaje, iutilizando iasí ide iuna imanera 
imuy inotable iel ireforzamiento ide ilas iinteracciones ientre ilos iestudiantes. ivDe iesta imanera, ilos 
iestudiantes ino itienen isolo ila iresponsabilidad ide iaprender, isino ique itambién itienen ila 
iresponsabilidad ide iinteractuar icon ilos iotros iestudiantes ipara icolaborar ien iel iaprendizaje ide 
iellos iy iservirse ide iellos ipara iaprender iél imismo. I En iestas iinteracciones icada iestudiante 
ipudo icumplir ientre iotros ilos iroles ide iexpositor ide iun iconocimiento idado, ievaluador icrítico 
ide ila iexposición ide iotro iestudiante, imoderador ide ila iinteracción ientre idos iestudiantes 
irealizando ila ifunción ide ijuez. I La ipresentación io iexposición, iasí icomo ila ievaluación iy 
idiscusión identro idel iproceso ide i ienseñanza- iaprendizaje ise irealizó itanto ien iactividades 
ipresenciales icomo ien iactividades ia idistancia, ies idecir iaquellas irealizadas ien iel ihogar. 
2. Participantes 
Los participantes fundamentales que intervienen en el proceso de aprendizaje son: 
- Estudiante: los estudiantes en la asignatura de comunicación 
- Docente: el responsable máximo de la preparación del módulo de enseñanza 
aprendizaje en mapas conceptuales y de su impartición. 
3. Materiales de trabajo. 
Como iun ielemento ibásico ise ifacilita ia icada iestudiante iel iacceso ia imateriales iimpresos. iEste 




icuerpo iteórico ide iun imapa iconceptual ique irepresente iel iconocimiento ique icomprende ila 
imisma, idonde ise imuestren ilos iconceptos ifundamentales iy isus irelaciones, ies iun imaterial 
imuy ididáctico iy ide igran iutilidad ipara ilos iestudiantes. iEste iMC isería iun iresumen ide itodo iel 
icontenido, iya ique ia itravés ide iél ipuede ienfatizar ilo imás isignificativo idel itema. iAdemás iotros 
imateriales iimportantes ipara iel iestudio ipudieran iser ilos idiferentes imapas iconceptuales ique 
ilos iestudiantes ihan iido ielaborando ien iel itranscurso idel icurso 
 
4. Proceso de aprendizaje. 
La iorganización idel iproceso ide iaprendizaje iestá iintegrada ipor ivarias iactividades 
iindividuales iy igrupales ique ipueden iser itanto ipresenciales icomo ien iel ihogar. i 
En ilas iprimeras iactividades ipresenciales ila idocente ipresenta ilos icontenidos, ise icrean ilos 
igrupos ide iestudio ique ideben itener i5 iintegrantes, ia ilos icuales ise ile iasignará iun ijefe ide igrupo 
ipor icada iuno ide ilos imismos, ipara ique iel itrabajo isea imás iefectivo. I Cada ialumno iestudia iuna 
iparte idel icontenido ique ile icorresponde ial igrupo, iluego iel igrupo ise ireúne ipara iintegrar ilos 
iresultados idel iestudio ique icada iuno ihizo iy ise iprepara ipara ila ipresentación iu io iponencia ide 
itrabajos ia iotros igrupos ien ilas iactividades iintergrupales.  iEn iestas iactividades iintergrupales 
ilos igrupos iexponen isus itrabajos iy iuna io iponencia ial itrabajo irealizado ipor iotro iequipo. iAl 
ifinal ise ida iuna iactividad ievaluativa ien ila ique iel iestudiante idemuestre ilo iaprendido idurante 
iel iproceso iformativo.  
Como ise ive ireflejado ien iel iproceso ide iaprendizaje, ieste imodelo inecesita ide imétodos 
imás iactivos ide ienseñanza-aprendizaje iy ide iherramientas ique ibeneficien ila icomprensión ide 
ilos icontenidos ique ise iimparten, iel iauto iaprendizaje, iel itrabajo icolaborativo iy ila ievaluación 
ide ilos iconocimientos iadquiridos. I Una ide ilas iherramientas ididácticas ique iengloba itodos 
iestos ielementos ison ilos imapas iconceptuales, isobre itodo ipor ilos ibeneficios ique ireporta ial 




Los imapas iconceptuales ipueden iser iutilizados ien icualquiera ide ilos iprocesos ide iaprendizaje 
icomo ipor iejemplo: i 
1. i i Como irecurso ipara iorganizar iy ivisualizar iel iplan ide iactividades, ide ienseñanza iy 
ievidenciar ilas irelaciones ientre ilos icontenidos iy iresumir iesquemáticamente iel imódulo 
iformativo. 
2. i i Para irepresentar iel iconocimiento ique ise iquiere iimpartir ien iuna iactividad, ireflejando ilo 
imás isignificativo idel itema ique ise iimparte. i 
3. i i Para ilograr iun itrabajo imás icolaborativo ientre iel iestudiante iy iel iprofesor, ientre iel 
iestudiante io igrupo ide iestudiantes. I Cuando ise iconstruye iun imapa iconceptual ientre iun 
igrupo ide ipersonas, ise iestá itrabajando icolaborativamente, itodos iestán icontribuyendo ia 
ila iconstrucción iu iorganización idel iconocimiento. i 
4. i i Para iel iuso idel iprofesor, icomo iherramienta ipara ila ievaluación idel iconocimiento 
iadquirido ipor ilos iestudiantes ien ila iactividad iy iel iseguimiento idel iaprendizaje ide ilos 
imismos. i 
5. i i En ila iautoevaluación idel iestudiante. I El iestudiante ipuede ihacer iuna ievaluación idel 
iconocimiento iadquirido iconstruyendo iun imapa iconceptual. 
 
4.6.2 Cuestionario sobre la autopercepción del rendimiento académico. 
El cuestionario empleado es un instrumento transcultural, elaborado en México, en idioma 
español, que puede ser empleado en nuestro medio, siendo adaptado por Mg. Teodora 








Ficha Técnica del instrumento  
Autor:  Departamento Técnico de la Universidad Autónoma de México  
Procedencia: México 
Año:  2000 
Propósito:  Evaluar la autopercepción de los estudiantes a través de las capacidades 
correspondientes que manifiestan en forma positiva una persona y la 
efectividad del proceso de enseñanza aprendizaje. 
Grupo de referencia: Estudiantes de los niveles de educación secundaria obligatoria y 
superior. 
Extensión:  Presenta 71 ítems 
Dimensiones: Aprendizaje, enseñanza y evaluación 
Puntuación:  Es dicotómica, Si: 2 puntos y No: 1 punto 
Adaptación Lima: Mg. Teodora Tenorio  
Año:  2010 
Lugar:  Lima Norte en el distrito de Los Olivos 
Validación en Lima Este: Lic. Lidia Huamaní Tanta 
Grupo:  Estudiantes de secundaria 
 
4.7 Tratamiento estadístico 
Para iel ianálisis ide idatos, ise irealizaró ila irevisión ide ila iconsistencia ide ila información. 
Según iHernández i (2010), este   “consiste ien iverificar ilos iresultados ia itravés ide iuna imuestra 
ipequeña, ipor iejemplo ipara ihallar ila iconfiabilidad io ila iprueba ide ihipótesis” i(p. i142). iAsí 
itambién ise irealizaraila iclasificación ide ila iinformación icon ila ifinalidad ide iagrupar idatos 
imediante ila idistribución ide ifrecuencias ide ivariables idependientes. i 
En ila iprimera ietapa, ise irealizara ila irespectiva icodificación iy itabulación i i(Excel) ide ilos 
idatos. I Según iHernández i (2010), i“una ivez irecolectados ilos idatos iestos ideben ide 
icodificarse… ilas icategorías ide iun iítem io ipregunta irequieren icodificarse ien inúmeros, i 




irespuestas ien icada icategoría” i(p. i262).  iDe iesta imanera ise iprocesaron ide iforma iordenada 
ilos idatos iobtenidos ien iel ipretest iy iel ipostest. 
En ila isegunda ietapa ise irealizó ila iestadística idescriptiva, isegún iHernández   i(2010), i“la 
iprimera itarea ies idescribir ilos idatos, ilos ivalores io ilas ipuntuaciones iobtenidas ipara icada 
ivariable... Esto se ilogra ial idescribir ila idistribución ide ilas ipuntuaciones io ifrecuencias ide 
icada ivariable” i(p. i287). iPor ilo itanto, ise illeva ia icabo iel ianálisis ie iinterpretación ide idatos, 
ipara ilo icual ise irealiza ien iprimer ilugar ila iestadística idescriptiva ide ila ivariable idependiente, 
imostrando iel idesempeño ide icada iestudiante ien ilos iniveles ide iAutopercepción idel 
irendimiento iacadémico, imostrando iel ipromedio ide icada iuno, iesto ipara iel ipretest iy iel 
ipostest. 
En ila itercera ietapa ise irealizó ila iestadística iinferencial. Según iHernández i(2010), i“la 
iestadística iinferencial ise iutiliza ifundamentalmente ipara idos iprocedimientos ivinculados: 
iprobar ihipótesis iy iestimar iparámetros” i(p. i306).  iEn ital isentido, ise irealiza ila iprueba ide 
ihipótesis, ipara ilo icual ise iutilizó ila iprueba iU ide iMan iWhitney, idebido ia ique ilos iresultados 
iobedecen iuna idistribución ino inormal. 
 
Donde: 
U1 iy iU2 i= ivalores iestadísticos ide iU iMann-Whitney. 
n1 i= itamaño ide ila imuestra idel igrupo i1. 
n2 i= itamaño ide ila imuestra idel igrupo i2. 
R1 i= isumatoria ide ilos irangos idel igrupo i1. 













5.1 Validez y confiabilidad de los instrumentos  
5.1.1 Instrumentos de investigación  
Cuestionario isobre ila iautopercepción idel irendimiento iacadémico. 
Para imedir ila ivariable iautopercepción idel irendimiento iacadémico, ise ielaboró iun icuestionario, iel 
icual iestuvo idirigido ia ilos iestudiantes idel itercer igrado ide ieducación isecundaria ide ila 
iInstitución iEducativa iPrivada iELIM, iéste ipresentó ilas isiguientes icaracterísticas: 
Objetivo: 
El ipresente iCuestionario ies iparte ide ieste iestudio ique itiene ipor ifinalidad ila iobtención ide 
iinformación iacerca idel inivel ide iautopercepción idel irendimiento iacadémico isegún ilos 
iestudiantes idel itercer igrado ide ieducación isecundaria ide ila iInstitución iEducativa iPrivada 
iELIM. 
Carácter ide iaplicación 
El iCuestionario ies iun iinstrumento ique iutiliza ila itécnica ide ila iencuesta, ies ide icarácter 
ianónimo, ipor ilo icual ise ipide ia ilos iencuestados iresponder icon isinceridad. 
Descripción: 




irespuesta: i(2) iSi iy i(1) iNo, iel iencuestado isolo ipuede imarcar iuna ialternativa, icon iun iaspa 
i(X). iSi imarca imás ide iuna ialternativa, ise iinvalida iel iítem. 
Estructura: 
Las idimensiones ique ievalúan ila iautopercepción idel irendimiento iacadémico ison ilas 
isiguientes: 
D1 Dimensión ide iaprendizaje 
D2 Dimensión ide ienseñanza 
D3    Dimensión ide ievaluación 
 
Tabla 7 
Tabla de especificaciones para el cuestionario de desarrollo de la autopercepción del 
rendimiento académico 





1,2,3,4,5,6 6 8,00% 
Dimensión de 
enseñanza 



















Baremo del cuestionario de autopercepción del rendimiento académico 
Niveles Malo Regular Bueno 
Muy 
bueno 
Dimensión de aprendizaje 7 8 – 9 10 – 11 12 
Dimensión de enseñanza 7 8 – 9 10 – 11 12 
Dimensión de evaluación 59 – 74 75 – 89 90 – 103 104 – 118  
Autopercepción del rendimiento académico 71 – 89 90 – 107 108 – 124 125 – 142 
 
5.1.2 Validez de los instrumentos 
Análisis ide ivalidez ide icontenido ipor ijuicio ide iexpertos idel icuestionario isobre ila 
iautopercepción idel irendimiento iacadémico. 
La ivalidez idel iinstrumento: iSe imidió ia itravés ide ila ivalidez ide icontenido, ila imisma ique 
ituvo ipor ifinalidad irecoger ilas iopiniones iy isugerencias ide iexpertos idedicados ia ila idocencia 
icon igrados iacadémicos ide imagíster io idoctor ien iCiencias ide ila iEducación. I En ieste 
iprocedimiento icada iexperto iemitió iun ijuicio ivalorativo ide iun iconjunto ide iaspectos 
ireferidos ial icuestionario isobre idesarrollo ide ila iautopercepción  idel irendimiento 
iacadémico. iEl irango ide ilos ivalores iosciló ide i0 ia i100 i%. i Teniendo ien icuenta ique iel 
ipuntaje ipromedio ide ilos ijuicios iemitidos ipor icada iexperto ifue ide i86,20%, ise iconsideró ial 
icalificativo isuperior ia i80% icomo iindicador ide ique iel icuestionario isobre idesarrollo ide ila 
iautopercepción idel irendimiento iacadémico ireunía ila icategoría ide iadecuado ien iel iaspecto 










Validez de contenido por juicio de expertos del cuestionario desarrollo de la 
autopercepción del rendimiento académico 
Expertos 
Autopercepción del rendimiento académico 
Porcentaje 
Dr. Willner Montalvo Fritas  85.00% 
Dr. Roberto Marroquín Peña 85.00% 
Dra. Nora Consuelo Casimiro Urcos 85.00% 
Dra. Liliam Stefani Paredes Príncipe  80.00% 
Dra. Jenny Silia, Molina Prada 80.00% 
Promedio de validez 83,00% 
 
Estos valores son contrastados en la siguiente tabla: 
Tabla 10 
Valores de los niveles de validez 
Valores Niveles de validez 
91 – 100 Excelente 
81 - 90 Muy bueno 
71 - 80 Bueno 
61 - 70 Regular 
51 - 60 Malo 
Fuente: Hernández, Fernández y Baptista (2014) 
Dada ila ivalidez ide ilos iinstrumentos ipor ijuicio ide iexpertos, idonde iel icuestionario isobre 
iaplicación idel icuestionario ide ila iautopercepción idel irendimiento iacadémico iobtuvo iun 
ivalor ide i83%, ien itanto ise ipuede ideducir ique iel iinstrumento itiene iuna iBuena ivalidez. 
  
5.1.3 Confiabilidad de los instrumentos 
La iconfiabilidad idel iinstrumento fue ihallada imediante iel iprocedimiento ide iconsistencia 
iinterna icon iel icoeficiente iKuder iRicharson i– i20. iEn ieste icaso, ipara iel icálculo ide ila 




iinstrumento itiene ipreguntas idos ialternativas ide irespuesta, icomo ien ieste icaso; ise iutiliza iel 
icoeficiente ide iconfiabilidad iKuder iRicharson i– i20. 
En ila ipresente iinvestigación ise iha iutilizado ila iprueba ide iconfiabilidad iKuder iRicharson 
i i– i20 imediante iel isoftware iSPSS., ique ies iel iindicador imás ifrecuente ide ianálisis. i iEste 
icoeficiente idetermina ila iconsistencia iinterna ide iuna iescala ianalizando ila icorrelación imedia 
ide iuna ivariable icon itodas ilas idemás ique iintegran idicha iescala; ipara iello ilos iítems ison icon 
iopciones ien iescala ibinomial. iSe irealizó iel iproceso ide iconfiabilidad, ipara ilo icual ifue 
inecesario irealizar iuna iprueba ipiloto ia iun ipequeño iporcentaje ide ila imuestra ide iestudio, iun 
itotal ide i10 iestudiantes. 
KUDER iRICHARSON i20 
Donde: i 
K i= iNúmero ide iítems idel iinstrumento 
p i= iPorcentaje ide ipersonas ique iresponde icorrectamente icada iítem 
q i= iPorcentaje ide ipersonas ique iresponde iincorrectamente icada iítem 
2= iVarianza itotal idel iinstrumento. 
Tabla 11 
Nivel de confiabilidad de las evaluaciones 
Encuesta Nº de ítems Nº de Casos 
Kuder 
Richarson 20 
Autopercepción del rendimiento académico 71 10 0.685 
 










Valores de los niveles de confiabilidad 
Valores Nivel de confiabilidad 
0,53 a menos Confiabilidad nula 
0,54 a 0,59 Confiabilidad baja 
0,60 a 0,65 Confiable 
0,66 a 0,71 Muy confiable 
0,72 a 0,99 Excelente confiabilidad 
1,0 Confiabilidad perfecta 
Fuente: Hernández, Fernández y Baptista (2014).  
 
El coeficiente de confiabilidad hallado para el cuestionario de Autopercepción del 
rendimiento académico es 0,685 para los 71 ítems, que muestra que es muy confiable 
confiabilidad.  
 
5.2 Presentación y análisis de los resultados 
5.2.1 Nivel descriptivo  
Tabla 13 
Distribución de frecuencias de la autopercepción del rendimiento académico en el pretest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control  
(f) (%) (f)  (%)  
Muy bueno [125 - 142] 0 0,0% 0 0,0% 
Bueno [108 - 124] 1 4,0% 2 8,0% 
Regular [90 - 107] 11 44,0% 15 60,0% 
Malo [71 - 89] 13 52,0% 8 32,0% 

















Figura 1. Autopercepción del rendimiento académico en el pretest 
En la tabla 13 y figura 1, en el pretest se puede observar que en el grupo 
experimental el 52% (13) tienen una autopercepción mala del rendimiento académico, otro 
44% (11) tienen una autopercepción regular y otro 4% (1) buena; por otro lado, en el grupo 
de control el 60% (15) tienen una autopercepción regular del rendimiento académico, otro 
32% (8) tienen una autopercepción mala y el 8% (2) buena.” 
Tabla 14 




Experimental (n=25) Control (n=25) 
Media 89,28 96,16 
Mediana 88,00 97,00 
Moda 90 103 
Desviación típica 7,564 8,375 
Mínimo 76 80 


















Figura 2. Autopercepción del rendimiento académico en el pretest. 
“En la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio son diferentes (pretest), 
así mientras que el grupo experimental presenta una puntuación máxima de 109 puntos, el 
grupo de control presenta una puntuación máxima de 110; la media para el grupo 
experimental (89,28) se encuentra en el nivel malo siendo menor que el grupo de control 
(96,16) que encuentra en el nivel regular; en cuanto a la mediana (me) hay una diferencia 
de nueve puntos a favor del grupo de control (me = 9) y en cuanto a la moda (mo) el grupo 
de control presenta una moda igual a 103 y el experimental presenta un valor de 90 ; en 
resumen el grupo de control y el grupo experimental, se encuentran en similares 










Distribución de frecuencias de la autopercepción del aprendizaje en el pretest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control  
(f) (%) (f)  (%)  
Muy bueno [12] 0 0,0% 0 0,0% 
Bueno [10 - 11] 0 0,0% 7 28,0% 
Regular [8 - 9] 10 40,0% 15 60,0% 
Malo [7] 15 60,0% 3 12,0% 












Figura 3. Autopercepción del aprendizaje en el pretest 
“En la tabla 15 y figura 3, en el pretest, se puede observar que en el grupo 
experimental el 60% (15) tienen una autopercepción mala del aprendizaje, y otro 40% (10) 
tienen una autopercepción regular; por otro lado, en el grupo de control el 60% (15) tienen 
una autopercepción regular del aprendizaje, otro 28% (7) tienen una autopercepción buena 





Estadísticos descriptivos de la autopercepción del aprendizaje en el pretest ambos grupos 
Indicador 
Grupo 
Experimental (n=25) Control (n=25) 
Media 7,40 8,52 
Mediana 7,00 8,00 
Moda 7 8 
Desviación típica ,764 1,194 
Mínimo 6 6 

















Figura 4. Autopercepción del aprendizaje en el pretest. 
En la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio son diferentes (pretest), 
así mientras que el grupo experimental presenta una puntuación máxima de 9 puntos, el 
grupo de control presenta una puntuación máxima de 10; la media para el grupo 
experimental (7,40) se encuentra en el nivel malo siendo menor que el grupo de control (8) 
que encuentra en el nivel regular; en cuanto a la mediana (me) hay una diferencia de un 
punto a favor del grupo de control (me = 8) y en cuanto a la moda (mo) el grupo de control 
presenta una moda igual a 8 y el experimental presenta un valor de 7; en resumen el grupo 
de control y el grupo experimental, se encuentran en similares condiciones con respecto a 







Distribución de frecuencias de la autopercepción de la enseñanza en el pretest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control  
(f) (%) (f)  (%)  
Muy bueno [12] 0 0,0% 0 0,0% 
Bueno [10 - 11] 6 24,0% 8 32,0% 
Regular [8 - 9] 13 52,0% 9 36,0% 
Malo [7] 6 24,0% 8 32,0% 












Figura 5. Autopercepción de la enseñanza en el pretest 
En la tabla 17 y figura 5, en el pretest se puede observar que en el grupo 
experimental el 52% (13) tienen una autopercepción regular de la enseñanza, un 24% (6) 
tienen una autopercepción mala y otro 24% (7) buena; por otro lado, en el grupo de control 
el 36% (9) tienen una autopercepción regular de la enseñanza, un 32% (8) tienen una 





Estadísticos descriptivos de la autopercepción de la enseñanza en el pretest ambos grupos 
Indicador 
Grupo 
Experimental (n=25) Control (n=25) 
Media 8,60 8,44 
Mediana 9,00 8,00 
Moda 9 7a 
Desviación típica 1,555 1,446 
Mínimo 6 6 











Figura 6. Autopercepción de la enseñanza en el pretest. 
En la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio son diferentes (pretest), 
así mientras que el grupo experimental presenta una puntuación máxima de 11 puntos, el 
grupo de control presenta una puntuación máxima de 11; la media para el grupo 
experimental (8,60) se encuentra en el nivel regular siendo similar que el grupo de control 
(8,44) que encuentra en el nivel regular; en cuanto a la mediana (me) hay una diferencia de 
un punto a favor del grupo experimental (me = 9) y en cuanto a la moda (mo) el grupo de 
control presenta una moda igual a 7 y el experimental presenta un valor de 9; en resumen 
el grupo de control y el grupo experimental, se encuentran en similares condiciones con 





Distribución de frecuencias de la autopercepción de la evaluación en el pretest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control  
(f) (%) (f)  (%)  
Muy bueno [104 - 118] 0 0,0% 0 0,0% 
Bueno [90 - 103] 1 4,0% 1 4,0% 
Regular [75 - 89] 6 24,0% 16 64,0% 
Malo [59 - 74] 18 72,0% 8 32,0% 
Total  25  25  
 
 
Figura 7. Autopercepción de la evaluación en el pretest 
La tabla 19 y figura 7, en el pretest se puede observar que en el grupo experimental 
el 72% (18) tienen una autopercepción mala de la evaluación, un 24% (6) tienen una 
autopercepción mala y otro 4% (1) buena; por otro lado, en el grupo de control el 64% (16) 
tienen una autopercepción regular de la evaluación, un 32% (8) tienen una autopercepción 





Estadísticos descriptivos de la autopercepción de la evaluación en el pretest ambos grupos 
Indicador 
Grupo 
Experimental (n=25) Control (n=25) 
Media 73,28 79,20 
Mediana 71,00 80,00 
Moda 68 71 
Desviación típica 6,643 6,946 
Mínimo 63 65 
Máximo 92 92 
 
 
Figura 8. Autopercepción de la evaluación en el pretest. 
En la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio son diferentes (pretest), 
así mientras que el grupo experimental presenta una puntuación máxima de 92 puntos, el 
grupo de control presenta una puntuación máxima de 92; la media para el grupo 
experimental (73,28) se encuentra en el nivel malo y del grupo de control (79,20) que 
encuentra en el nivel regular; en cuanto a la mediana (me) hay una diferencia de nueve 
puntos a favor del grupo de control (me = 80) y en cuanto a la moda (mo) el grupo de 
control presenta una moda igual a 71 y el experimental presenta un valor de 68; en 
resumen el grupo de control y el grupo experimental, se encuentran en similares 






Distribución de frecuencias de la autopercepción del rendimiento académico en el postest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control  
(f) (%) (f)  (%)  
Muy bueno [125 - 142] 17 68,0% 0 0,0% 
Bueno [108 - 124] 8 32,0% 8 32,0% 
Regular [90 - 107] 0 0,0% 13 52,0% 
Malo [71 - 89] 0 0,0% 4 16,0% 











Figura 9. Autopercepción del rendimiento académico en el postest 
En la tabla 21 y figura 9, en el postest se puede observar que en el grupo 
experimental el 68% (17) tienen una autopercepción muy buena del rendimiento 
académico, otro 32% (8) tienen una autopercepción buena; por otro lado, en el grupo de 
control el 52% (13) tienen una autopercepción regular del rendimiento académico, otro 









Experimental (n=25) Control (n=25) 
Media 126,52 102,16 
Mediana 126,00 104,00 
Moda 126 88 
Desviación típica 5,205 8,802 
Mínimo 119 88 











Figura 10. Autopercepción del rendimiento académico en el postest. 
De la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio son diferentes (postest), 
así mientras que el grupo experimental presenta una puntuación máxima de 136 puntos, el 
grupo de control presenta una puntuación máxima de 116; la media para el grupo 
experimental (126,52) se encuentra en el nivel muy bueno siendo mayor que el grupo de 
control (102,16) que encuentra en el nivel regular; en cuanto a la mediana (me) hay una 
diferencia de 22 puntos a favor del grupo experimental (me = 126) y en cuanto a la moda 
(mo) el grupo de control presenta una moda igual a 88 y el experimental presenta un valor 
de 126; en resumen el grupo experimental se encuentran en mejores condiciones que el 





Distribución de frecuencias de la autopercepción del aprendizaje en el postest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control  
(f) (%) (f)  (%)  
Muy bueno [12] 4 16,0% 0 0,0% 
Bueno [10 - 11] 16 64,0% 9 36,0% 
Regular [8 - 9] 5 20,0% 13 52,0% 
Malo [7] 0 0,0% 3 12,0% 











Figura 11. Autopercepción del aprendizaje en el postest 
En la tabla 23 y figura 11, en el postest, se puede observar que en el grupo 
experimental el 64% (16) tienen una autopercepción buena del aprendizaje, y otro 20% (5) 
tienen una autopercepción regular y el 16% (4) muy buena; por otro lado, en el grupo de 
control el 52% (13) tienen una autopercepción regular del aprendizaje, otro 36% (13) 






Estadísticos descriptivos de la autopercepción del aprendizaje en el postest ambos grupos 
Indicador 
Grupo 
Experimental (n=25) Control (n=25) 
Media 10,52 8,80 
Mediana 11,00 9,00 
Moda 11 8 
Desviación típica 1,005 1,291 
Mínimo 9 6 











Figura 12. Autopercepción del aprendizaje en el postest. 
En la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio son diferentes (postest), 
así mientras que el grupo experimental presenta una puntuación máxima de 12 puntos, el 
grupo de control presenta una puntuación máxima de 11; la media para el grupo 
experimental (10,52) se encuentra en el nivel bueno siendo mayor que el grupo de control 
(8,8) que encuentra en el nivel regular; en cuanto a la mediana (me) hay una diferencia de 
un 3 puntos a favor del grupo experimental (me = 11) y en cuanto a la moda (mo) el grupo 
de control presenta una moda igual a 8 y el experimental presenta un valor de 11; en 
resumen el grupo experimental se encuentran en mejores condiciones que el grupo de 





Distribución de frecuencias de la autopercepción de la enseñanza en el postest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control  
(f) (%) (f)  (%)  
Muy bueno [12] 6 24,0% 0 0,0% 
Bueno [10 - 11] 17 68,0% 8 32,0% 
Regular [8 - 9] 2 8,0% 12 48,0% 
Malo [7] 0 0,0% 5 20,0% 











Figura 13. Autopercepción de la enseñanza en el postest 
En la tabla 25 y figura 13, en el postest se puede observar que en el grupo 
experimental el 68% (17) tienen una autopercepción buena de la enseñanza, un 24% (6) 
tienen una autopercepción muy buena y otro 8% (2) regular; por otro lado, en el grupo de 
control el 48% (12) tienen una autopercepción regular de la enseñanza, un 32% (8) tienen 





Estadísticos descriptivos de la autopercepción de la enseñanza en el postest ambos grupos 
Indicador 
Grupo 
Experimental (n=25) Control (n=25) 
Media 10,64 8,64 
Mediana 11,00 8,00 
Moda 10 8 
Desviación típica 1,036 1,287 
Mínimo 8 7 











Figura 14. Autopercepción de la enseñanza en el postest. 
En la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio son diferentes (postest), 
así mientras que el grupo experimental presenta una puntuación máxima de 12 puntos, el 
grupo de control presenta una puntuación máxima de 11; la media para el grupo 
experimental (10,64) se encuentra en el nivel bueno siendo mayor que el grupo de control 
(8,64) que se encuentra en el nivel regular; en cuanto a la mediana (me) hay una diferencia 
de tres puntos a favor del grupo experimental (me = 11) y en cuanto a la moda (mo) el 
grupo de control presenta una moda igual a 8 y el experimental presenta un valor de 10; en 
resumen el grupo experimental se encuentran en mejores condiciones que el grupo de 





Distribución de frecuencias de la autopercepción de la evaluación en el postest 
Niveles Rango 
Grupo experimental Grupo de control  
(f) (%) (f)  (%)  
Muy bueno [104 - 118] 16 64,0% 0 0,0% 
Bueno [90 - 103] 9 36,0% 7 28,0% 
Regular [75 - 89] 0 0,0% 14 56,0% 
Malo [59 - 74] 0 0,0% 4 16,0% 











Figura 15. Autopercepción de la evaluación en el postest 
En la tabla 27 y figura 15, en el postest se puede observar que en el grupo 
experimental el 64% (16) tienen una autopercepción muy buena de la evaluación, un 36% 
(9) tienen una autopercepción buena; por otro lado, en el grupo de control el 56% (14) 
tienen una autopercepción regular de la evaluación, un 28% (7) tienen una autopercepción 









Experimental (n=25) Control (n=25) 
Media 105,36 84,72 
Mediana 106,00 86,00 
Moda 100 86 
Desviación típica 4,405 7,340 
Mínimo 98 72 
Máximo 114 96 
 
 
Figura 16. Autopercepción de la evaluación en el postest. 
En la tabla y figura anterior se observa que los grupos de estudio son diferentes (postest), 
así mientras que el grupo experimental presenta una puntuación máxima de 114 puntos, el 
grupo de control presenta una puntuación máxima de 92; la media para el grupo 
experimental (105,36) se encuentra en el nivel muy bueno y del grupo de control (84,72) 
que encuentra en el nivel regular; en cuanto a la mediana (me) hay una diferencia de 20 
puntos a favor del grupo experimental (me = 106) y en cuanto a la moda (mo) el grupo de 
control presenta una moda igual a 86 y el experimental presenta un valor de 100; en 
resumen el grupo experimental se encuentran en mejores condiciones que el grupo de 




5.2.2 Nivel inferencial  
5.2.2.1 Prueba estadística para la determinación de la normalidad 
Para iel ianálisis ide ilos iresultados iobtenidos ise ideterminará, iinicialmente, iel itipo ide 
idistribución ique ipresentan ilos idatos, itanto ia inivel idel ipretest iy ipostest ien iambos igrupos 
ipara iello iutilizamos ila iprueba iKolmogorov-Smirnov ide ibondad ide iajuste. iEsta iprueba 
ipermite imedir iel igrado ide iconcordancia iexistente ientre ila idistribución ide iun iconjunto ide 
idatos iy iuna idistribución iteórica iespecífica. iSu iobjetivo ies iseñalar isi ilos idatos iprovienen ide 
iuna ipoblación ique itiene ila idistribución iteórica iespecífica. 
Considerando iel ivalor iobtenido ien ila iprueba ide idistribución, ise ideterminará iel iuso 
ide iestadísticos iparamétricos i(t ide istudent) io ino iparamétricos i(U ide iMan iWhitney), iLos 
ipasos ipara idesarrollar ila iprueba ide inormalidad ison ilos isiguientes: 
 
Paso i1: iPlantear ila iHipótesis inula i(Ho) iy ila iHipótesis ialternativa i(H1): 
Hipótesis iNula i(H0): i 
No iexisten idiferencias isignificativas ientre ila idistribución iideal iy ila idistribución inormal ide 
ilos idatos i 
Hipótesis iAlternativa i(H1): 
Existen idiferencias isignificativas ientre ila idistribución iideal iy ila idistribución inormal ide ilos 
idatos i 
Paso i2: iSeleccionar iel inivel ide isignificancia 




Paso i3: iEscoger iel ivalor iestadístico ide iprueba 




Pruebas de normalidad 
  Kolmogorov-Smirnov 
  Estadístico gl Sig. 
Autopercepción del rendimiento académico Pretest ,144 50 ,011 
Autopercepción del rendimiento académico Postest ,128 50 ,039 
Corrección de significación de Lilliefors 
 
Paso i4: iFormulamos ila iregla ide idecisión 
Una iregla idecisión ies iun ienunciado ide ilas icondiciones isegún ilas ique ise iacepta io ise irechaza 
ila iHipótesis inula, ipara ilo icual ies iimprescindible ideterminar iel ivalor icrítico, ique ies iun 
inúmero ique idivide ila iregión ide iaceptación iy ila iregión ide irechazo. 
Regla ide idecisión 
Si ialfa i(Sig) i> i0,05; iSe iacepta ila iHipótesis inula 
Si ialfa i(Sig) i< i0,05; iSe irechaza ila iHipótesis inula 
 
Paso i5: iToma ide idecisión 
Como iel ivalor ip ide isignificancia idel iestadístico ide iprueba i ide inormalidad itiene iel ivalor i ide 
i0,011 iy i0,039; ientonces ipara ivalores iSig. i< i0,05; ise icumple ique; ise irechaza ila iHipótesis 
inula iy ise iacepta ila iHipótesis ialternativa. iEsto iquiere idecir ique, isegún ilos iresultados 
iobtenidos, ipodemos iafirmar ique ilos idatos ide ila imuestra ide iestudio ino iprovienen ide iuna 
idistribución inormal. iAsimismo, isegún ipuede iobservarse ien ilos igráficos isiguientes ila icurva 


















Figura 17. Distribución de frecuencias de los puntajes de la prueba de 
Autopercepción del rendimiento académico en el pretest 
 
Según puede observarse en la Figura 17 la distribución de frecuencias de los 
puntajes obtenidos a través del cuestionario sobre autopercepción del rendimiento 
académico en el pretest se hallan sesgados hacia la derecha, teniendo una media de 92,72 y 
una desviación típica de 8,628, asimismo, el gráfico muestra que la distribución de los 

















Figura 18. Distribución de frecuencias de los puntajes de la prueba de Autopercepción del 
rendimiento académico en el postest 
“Puede observarse en la Figura 18 la distribución de frecuencias de los puntajes 
obtenidos a través de la prueba de Autopercepción del rendimiento académico en el postest 
se hallan sesgados hacia la derecha, teniendo una media de 114,34 y una desviación típica 
de 14,234, asimismo, la figura muestra que la distribución de los datos difiere de la curva 
normal. Así mismo, se observa que el nivel de significancia (Sig. asintót. (bilateral) para 
Kolmogorov-Smirnov es menor que 0,05 tanto en los puntajes obtenidos a nivel de la 
prueba de Autopercepción del rendimiento académico en pretest y el postest.” 
Para Hernández, Fernández y Baptista (2014), “se puede deducir que la distribución 
de estos puntajes en ambos casos difieren de la distribución normal, por lo tanto, para el 
desarrollo de la prueba de hipótesis; se utilizará las pruebas no paramétricas para 








Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después entre el grupo 
experimental y de control en el desarrollo de la autopercepción del rendimiento académico 
en los estudiantes del tercer grado de educación secundaria de la Institución Educativa 
Privada ELIM, luego de la aplicación de la estrategia didáctica de mapa conceptual. 
 
Paso 1: Planteamiento de hipótesis estadísticas 
 
Hi Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después entre el 
grupo experimental y de control en el desarrollo de la autopercepción del 
rendimiento académico. 
 
H0 No existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después entre el 
grupo experimental y de control en el desarrollo de la autopercepción del 
rendimiento académico. 
 
Paso 2: Regla de decisión 
Se acepta hipótesis de investigación si y solo si p < 0,05 
Se acepta hipótesis nula si y solo si p > 0,05 
 














Pretest: Autopercepción del 
rendimiento académico 
Grupo experimental 25 22,86 571,50 
Grupo control 25 28,14 703,50 
Total 51   
Postest: Autopercepción del 
rendimiento académico 
Grupo experimental 25 36,72 918,00 
Grupo control 25 14,28 357,00 
Total 51   
 
Tabla 31 
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientesa 
 
Pretest: Autopercepción del 
rendimiento académico 
Postest: Autopercepción del 
rendimiento académico 
U de Mann-Whitney 246,500 32,000 
W de Wilcoxon 571,500 357,000 
Z -1,445 -5,705 
Sig. asintótica (bilateral) ,148 ,000 
a. Variable de agrupación: Grupos 
 
 




Paso 4: Interpretación 
Las tablas 30 y 31 presentan la comparación entre el grupo de control y grupo 
experimental antes y después de la aplicación de la estrategia didáctica de mapa 
conceptual. Los resultados de la prueba U de Mann Whitney en la condición pre test 
indican la no existencia de diferencias significativas en los niveles de la Autopercepción 
del rendimiento académico entre los grupos de estudio en el pretest (z = -1,445, p>0.01), 
siendo mayor el rango promedio en el grupo de control (28,14) con respecto al grupo 
experimental (rango promedio= 22,86); pero luego de la aplicación de la estrategia 
didáctica de mapa conceptual (post test) se observa diferencias altamente significativas (z 
= -5,705, p<0.01) a favor del grupo experimental, porque el rango promedio del grupo 
experimental (36,72) mayor a la del grupo de control (14,28).  
“Por tanto, sobre la base de los resultados obtenidos, se rechaza la hipótesis nula, 
en consecuencia, se acepta la hipótesis alterna la cual sostiene que: Existe diferencia 
significativa considerando la aplicación antes - después entre el grupo experimental y de 














“Observándose, además que los estudiantes del grupo experimental son los que 
presentan mejores puntajes obtenidos y por ende mejor autopercepción del rendimiento 
académico, esto se debe a la aplicación de la estrategia didáctica de mapa conceptual”. 
 
Paso 5: Conclusión estadística 
 
Se concluye que: Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después 
entre el grupo experimental y de control en el desarrollo de la autopercepción del 
rendimiento académico en los estudiantes del tercer grado de educación secundaria de la 
Institución Educativa Privada ELIM, luego de la aplicación de la estrategia didáctica de 
mapa conceptual. 
 
Hipótesis específica 1 
Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después entre el grupo 
experimental y de control en el desarrollo de la dimensión aprendizaje en relación a la 
autopercepción del rendimiento académico, luego de la aplicación de la estrategia 
didáctica de mapa conceptual. 
 
Paso 1: Planteamiento de hipótesis estadísticas 
 
Hi Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después entre el 
grupo experimental y de control en el desarrollo de la dimensión aprendizaje en 





H0 No existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después entre el 
grupo experimental y de control en el desarrollo de la dimensión aprendizaje en 
relación a la autopercepción del rendimiento académico. 
 
Paso 2: Regla de decisión 
 
Se acepta hipótesis de investigación si y solo si p < 0,05 
Se acepta hipótesis nula si y solo si p > 0,05 
Paso 3: Prueba estadística U de Mann-Whitney 
 
Tabla 32 







Pretest: Dimensión aprendizaje  Grupo experimental 25 18,10 452,50 
Grupo control 25 32,90 822,50 
Total 51   
Postest: Dimensión aprendizaje  Grupo experimental 25 32,02 800,50 
Grupo control 25 18,98 474,50 
Total 51   
 
Tabla 33 






U de Mann-Whitney 127,500 149,500 
W de Wilcoxon 452,500 474,500 
Z -1,150 -3,476 
Sig. asintótica (bilateral) ,510 ,001 

















Figura 21. Campana de Gauss para la prueba Z en la Prueba de Hipótesis específica 1 
 
Paso 4: Interpretación 
 
Las tablas 32 y 33 presentan la comparación entre el grupo de control y grupo 
experimental antes y después de la aplicación de la estrategia didáctica de mapa 
conceptual. Los resultados de la prueba U de Mann Whitney en la condición pre test 
indican la no existencia de diferencias significativas en los niveles de la Dimensión 
aprendizaje en relación a la autopercepción del rendimiento académico entre los grupos de 
estudio en el pretest (z = -1,50, p>0.01), siendo mayor el rango promedio en el grupo de 
control (32,90) con respecto al grupo experimental (rango promedio= 18,10); pero luego 
de la aplicación de la estrategia didáctica de mapa conceptual (post test) se observa 
diferencias altamente significativas (z = -3,476, p<0.01) a favor del grupo experimental, 
porque el rango promedio del grupo experimental (32,02) mayor a la del grupo de control 
(18,98).  
  
“Por tanto, sobre la base de los resultados obtenidos, se rechaza la hipótesis nula, 




significativa considerando la aplicación antes - después entre el grupo experimental y de 














Figura 22. Diagrama de cajas pretest vs postest ambos grupos 
 
“Observándose, además que los estudiantes del grupo experimental son los que 
presentan mejores puntajes obtenidos y por ende mejor dimensión aprendizaje en relación 
a la autopercepción del rendimiento académico, esto se debe a la aplicación de la estrategia 
didáctica de mapa conceptual.” 
 
Paso 5: Conclusión estadística 
 
Se concluye que: Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después 
entre el grupo experimental y de control en el desarrollo de la dimensión aprendizaje en 




de educación secundaria de la Institución Educativa Privada ELIM, luego de la aplicación 
de la estrategia didáctica de mapa conceptual. 
 
Hipótesis específica 2 
Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después entre el grupo 
experimental y de control en el desarrollo de la dimensión enseñanza en relación a la 
autopercepción del rendimiento académico, luego de la aplicación de la estrategia 
didáctica de mapa conceptual. 
 
Paso 1: Planteamiento de hipótesis estadísticas 
 
Hi Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después entre el 
grupo experimental y de control en el desarrollo de la dimensión enseñanza en 
relación a la autopercepción del rendimiento académico. 
 
H0 No existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después entre el 
grupo experimental y de control en el desarrollo de la dimensión enseñanza en 
relación a la autopercepción del rendimiento académico. 
 
Paso 2: Regla de decisión 
 
Se acepta hipótesis de investigación si y solo si p < 0,05 
Se acepta hipótesis nula si y solo si p > 0,05 














Pretest: Dimensión enseñanza  Grupo experimental 25 25,50 637,50 
Grupo control 25 25,50 637,50 
Total 51   
Postest: Dimensión enseñanza  Grupo experimental 25 34,16 854,00 
Grupo control 25 16,84 421,00 
Total 51   
 
Tabla 35 
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientesa 
 Pretest: Dimensión enseñanza Postest: Dimensión enseñanza  
U de Mann-Whitney 312,500 96,000 
W de Wilcoxon 637,500 421,000 
Z ,000 -4,555 
Sig. asintótica (bilateral) 1,000 ,000 



















Paso 4: Interpretación 
 
“Las tablas 34 y 35 presentan la comparación entre el grupo de control y grupo 
experimental antes y después de la aplicación de la estrategia didáctica de mapa 
conceptual. Los resultados de la prueba U de Mann Whitney en la condición pre test 
indican la no existencia de diferencias significativas en los niveles de la Dimensión 
enseñanza en relación a la autopercepción del rendimiento académico entre los grupos de 
estudio en el pretest (z = 0 p>0.01), siendo igual el rango promedio en el grupo de control 
(25,50) con respecto al grupo experimental (rango promedio= 25,50); pero luego de la 
aplicación de la estrategia didáctica de mapa conceptual (post test) se observa diferencias 
altamente significativas (z = -4,555, p<0.01) a favor del grupo experimental, porque el 
rango promedio del grupo experimental (34,16) mayor a la del grupo de control (16,84).”  
  
“Por tanto, sobre la base de los resultados obtenidos se rechaza la hipótesis nula, en 
consecuencia, se acepta la hipótesis alterna la cual sostiene que: Existe diferencia 
significativa considerando la aplicación antes - después entre el grupo experimental y de 






Figura 24. Diagrama de cajas pretest vs postest ambos grupos 
 
“Observándose, además que los estudiantes del grupo experimental son los que 
presentan mejores puntajes obtenidos y por ende mejor dimensión enseñanza en relación a 
la autopercepción del rendimiento académico, esto se debe a la aplicación de la estrategia 
didáctica de mapa conceptual”. 
 
Paso 5: Conclusión estadística 
 
Se concluye que: Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después 
entre el grupo experimental y de control en el desarrollo de la dimensión enseñanza en 
relación a la autopercepción del rendimiento académico, luego de la aplicación de la 





Hipótesis específica 3 
 
Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después entre el grupo 
experimental y de control en el desarrollo de la dimensión evaluación en relación a la 
autopercepción del rendimiento académico, luego de la aplicación de la estrategia 
didáctica de mapa conceptual. 
 
Paso 1: Planteamiento de hipótesis estadísticas 
 
Hi Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después entre el 
grupo experimental y de control en el desarrollo de la dimensión evaluación en 
relación a la autopercepción del rendimiento académico. 
 
H0 No existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después entre el 
grupo experimental y de control en el desarrollo de la dimensión evaluación en 
relación a la autopercepción del rendimiento académico. 
 
Paso 2: Regla de decisión 
 
Se acepta hipótesis de investigación si y solo si p < 0,05 





Paso 3: Prueba estadística U de Mann-Whitney 
 
Tabla 36 







Pretest: Dimensión evaluación  Grupo experimental 25 20,70 517,50 
Grupo control 25 30,30 757,50 
Total 51   
Postest: Dimensión evaluación  Grupo experimental 25 36,74 918,50 
Grupo control 25 14,26 356,50 
Total 51   
 
Tabla 37 
Prueba U de Mann-Whitney para muestras independientesa 
 Pretest: Dimensión evaluación Postest: Dimensión evaluación  
U de Mann-Whitney 192,500 31,500 
W de Wilcoxon 517,500 356,500 
Z -2,646 -5,708 
Sig. asintótica (bilateral) ,008 ,000 
























Figura 25. Campana de Gauss para la prueba Z en la Prueba de Hipótesis específica 3 
 
Paso 4: Interpretación 
 
“La tabla 36 y 37 presentan la comparación entre el grupo de control y grupo experimental 
antes y después de la aplicación de la estrategia didáctica de mapa conceptual. Los 
resultados de la prueba U de Mann Whitney en la condición pre test indican la no 
existencia de diferencias significativas en los niveles de la Dimensión evaluación en 
relación a la autopercepción del rendimiento académico entre los grupos de estudio en el 
pretest (z = -2,646 p>0.01), siendo igual el rango promedio en el grupo de control (30,30) 
con respecto al grupo experimental (rango promedio= 20,70); pero luego de la aplicación 
de la estrategia didáctica de mapa conceptual (post test) se observa diferencias altamente 
significativas (z = -5,708, p<0.01) a favor del grupo experimental, porque el rango 
promedio del grupo experimental (36,74) mayor a la del grupo de control (14,26).”  
  
“Por tanto, sobre la base de los resultados obtenidos, se rechaza la hipótesis nula, 
en consecuencia, se acepta la hipótesis alterna la cual sostiene que: Existe diferencia 








Figura 26. Diagrama de cajas pretest vs postest ambos grupos 
 
“Observándose, además que los estudiantes del grupo experimental son los que 
presentan mejores puntajes obtenidos y por ende mejor dimensión evaluación en relación a 
la autopercepción del rendimiento académico, esto se debe a la aplicación de la estrategia 
didáctica de mapa conceptual.” 
  
Paso 5: Conclusión estadística 
 
Se concluye que: Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después 
entre el grupo experimental y de control en el desarrollo de la dimensión evaluación en 
relación a la autopercepción del rendimiento académico en los estudiantes del tercer grado 
de educación secundaria de la Institución Educativa Privada ELIM, luego de la aplicación 




5.3 Discusión de resultados  
Luego idel ianálisis ide ilos iresultados, ise hallo que iexiste idiferencia isignificativa 
iconsiderando ila iaplicación iantes i- idespués ientre iel igrupo iexperimental iy ide icontrol ien iel 
idesarrollo ide ila iautopercepción idel irendimiento iacadémico ien ilos iestudiantes idel itercer 
igrado ide ieducación isecundaria ide ila iInstitución iEducativa iPrivada iELIM, iluego ide ila 
iaplicación ide ila iestrategia ididáctica ide imapa iconceptual. i(z i= i-5,705. ip i< i0,01 ia ifavor idel 
igrupo iexperimental, irango ipromedio iGE i= i36,72 i> iGC i= i14,28). IAsimismo, ilos iresultados 
idescriptivos iindicaron ique ien iel ipretest ise ipuede iobservar ique ien iel igrupo iexperimental iel 
i52% i(13) itienen iuna iautopercepción imala idel irendimiento iacadémico ien iel igrupo ide icontrol 
iel i60% i(15) itienen iuna iautopercepción iregular idel irendimiento iacadémico, imientras ique iel 
ipromedio ipara iel igrupo iexperimental i(89,28) ise iencuentra ien iel inivel imalo, isiendo imenor 
ique iel igrupo ide icontrol i(96,16) ique iencuentra ien iel inivel iregular. 
Al irespecto, ise ihallo iresultados isimilares ien ila itesis ide iArias i(2011) isobre iEl 
iaprendizaje icooperativo icomo iestrategia ide idesarrollo ide ila isocialización ien iestudiantes 
ique ipresentan iconductas ide iinhibición. iLos iprincipales ihallazgos ifueron: ila iexistencia ide 
idiferencia isignificativa ien iel inivel ide iAutopercepción idel irendimiento iacadémico ien 
igeneral, icomo itanto ia inivel iliteral icomo iinferencial, idemostrándose ila iefectividad idel 
iprograma ide iestrategias iintegradas ide ienseñanza iempleado, iimplicando iun idesarrollo 
iadecuado idel iproceso ilector iy ide ila icomprensión. 
Por iotro ilado, ise ihalló ique iexiste idiferencia isignificativa iconsiderando ila iaplicación 
iantes i– idespués ientre iel igrupo iexperimental iy ide icontrol ien iel idesarrollo ide ila idimensión 
iaprendizaje ien irelación icon ila iautopercepción idel irendimiento iacadémico ien ilos iestudiantes 
idel itercer igrado ide ieducación isecundaria ide ila iInstitución iEducativa iPrivada iELIM, iluego 
ide ila iaplicación ide ila iestrategia ididáctica ide imapa iconceptual i(z i= i-3,476p i< i0,01 ia ifavor 




iresultados isimilares ien ila itesis ide iTenorio i(2010), quien irealizó ila iinvestigación iLos ihábitos 
ide iestudio iy isu iinfluencia ien iel irendimiento iacadémico ide ilos ialumnos ide isecundaria ide ila 
iInstitución iEducativa iJorge iBasadre iGrohman, iPrevi, Los iOlivos, idonde ilos iresultados 
idemostraron ila iexistencia ide irelación io ide iinfluencia ide ilos ihábitos ide iestudio isobre iel 
irendimiento iacadémico ia itravés ide iuna ialta icorrelación. 
También ise ihalló ique iexiste idiferencia isignificativa iconsiderando ila iaplicación iantes i- 
idespués ientre iel igrupo iexperimental iy ide icontrol ien iel idesarrollo ide ila idimensión ienseñanza 
ien irelación ia ila iautopercepción idel irendimiento iacadémico ien ilos iestudiantes idel itercer 
igrado ide ieducación isecundaria ide ila iInstitución iEducativa iPrivada iELIM, iluego ide ila 
iaplicación ide ila iestrategia ididáctica ide imapa iconceptual. i(z i= i-4,555 ip i< i0.01 ia ifavor idel 
igrupo iexperimental, irango ipromedio iGE i= i34,16 i> iGC i= i16,84). Al irespecto ise ihalló 
iresultados isimilares ien ila itesis ide iCarrión i(2009), ien isu iestudio ide iinvestigación 
iEstrategias iMetodológicas iutilizadas ipara idesarrollar iAutopercepción idel irendimiento 
iacadémico ien iestudiantes ide isegundo igrado ide isecundaria, ien ila iinstitución ieducativa 
iPrivada iChampagnat, idonde iconcluyó ique ilas iestrategias ide iAutopercepción idel 
irendimiento iacadémico, ise itorna ien iuna itecnología iinnovadora ique idesarrolla ila 
icomprensión iliteral ie iinferencial ien iforma ióptima, ilogrando ique ilos iestudiantes imanejen 
iinformación ide ilos idiferentes itextos inarrativos. i 
Por iúltimo, ise ihalló ique iexiste idiferencia isignificativa iconsiderando ila iaplicación iantes 
i- idespués ientre iel igrupo iexperimental iy ide icontrol ien iel idesarrollo ide ila idimensión 
ievaluación ien irelación ia ila iautopercepción idel irendimiento iacadémico ien ilos iestudiantes 
idel itercer igrado ide ieducación isecundaria ide ila iInstitución iEducativa iPrivada iELIM, iluego 
ide ila iaplicación ide ila iestrategia ididáctica ide imapa iconceptual i(z i= i-5,708 ip i< i0.01 ia ifavor 
idel igrupo iexperimental, irango ipromedio iGE i= i36,74 i> iGC i= i14,26). Al irespecto, ise ihalló 




icooperativo iy idesarrollo ide ihabilidades icognitivas, ien la que ise iconstató ique ilos iequipos ide 
itrabajo icooperativo iposibilitan ila iresolución ide idiversas isituaciones icomo: iselección ide iideas, 
ianálisis ide itextos, ila iorganización ide ila iinformación, ila icooperación, ila imemorización ientre 








1) Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después entre el grupo 
experimental y de control en el desarrollo de la autopercepción del rendimiento 
académico en los estudiantes del tercer grado de educación secundaria de la Institución 
Educativa Privada ELIM, luego de la aplicación de la estrategia didáctica de mapa 
conceptual. (z = -5,705. p < 0.01 a favor del grupo experimental, rango promedio GE = 
36,72 > GC = 14,28)  
2) Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes – después entre el 
grupo experimental y de control en el desarrollo de la dimensión aprendizaje en 
relación a la autopercepción del rendimiento académico en los estudiantes del tercer 
grado de educación secundaria de la Institución Educativa Privada ELIM, luego de la 
aplicación de la estrategia didáctica de mapa conceptual (z = -3,476p < 0.01 a favor del 
grupo experimental, rango promedio GE = 32,02 > GC = 18,98). 
3) Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después entre el grupo 
experimental y de control en el desarrollo de la dimensión enseñanza en relación a la 
autopercepción del rendimiento académico en los estudiantes del tercer grado de 
educación secundaria de la Institución Educativa Privada ELIM, luego de la aplicación 
de la estrategia didáctica de mapa conceptual. (z = -4,555 p < 0.01 a favor del grupo 
experimental, rango promedio GE = 34,16 > GC = 16,84). 
4) Existe diferencia significativa considerando la aplicación antes - después entre el grupo 
experimental y de control en el desarrollo de la dimensión evaluación en relación a la 
autopercepción del rendimiento académico en los estudiantes del tercer grado de 
educación secundaria de la Institución Educativa Privada ELIM, luego de la aplicación 
de la estrategia didáctica de mapa conceptual (z = -5,708 p < 0.01 a favor del grupo 





1) Ampliar en forma integral el presente estudio a los demás grados de estudio del nivel 
de educación secundaria en la Institución Educativa ELIM de Huaycán, así  como a 
otros contextos poblacionales escolares, con similares o diferentes características a fin 
de corroborar, desestimar o encontrar nuevos hallazgos que aporten al estudio de las 
estrategias didácticas de mapa conceptual, así como la medición de la autopercepción 
del rendimiento académico, considerando género, edad, y grado de estudio. 
2) Efectuar estudios comparativos entre poblaciones escolares del nivel de educación 
secundaria, ubicadas en los diferentes distritos de Lima, con la finalidad de establecer 
hallazgos comunes o diferentes que ayuden a explicar en forma sistemática el nivel de  
relación de la administración de estrategias didácticas en favor de los procesos de 
aprendizaje, enseñanza y evaluación vinculados al rendimiento académico, 
considerando  que los resultados permitirán apoyar en forma integral el diseño y 
rediseño de un Proyecto Integral e Integrado de Planificación para el mejoramiento de 
la percepción del rendimiento académico por los propios estudiantes. 
3) Realizar un estudio de validación y confiabilidad del Cuestionario de Autopercepción 
del Rendimiento Académico, empleado en el estudio, en una mayor población escolar 
a nivel de Lima y distritos, a fin de contar  con un instrumento que puedan medir tales 
aspectos, siendo un aporte al mejoramiento del proceso de enseñanza y aprendizaje. 
4) Realizar conferencias, talleres, consultorías, estudios, etc., sobre el tema estudiado, con 
la finalidad de mejorar el proceso de enseñanza y aprendizaje, buscando que las 
instituciones del Estado como las privadas, así como la población se encuentren a la 




5) Es necesario hacer seguimiento a las iniciativas impulsadas desde el Ministerio de 
Educación para mitigar los impactos negativos de los resultados PISA, principalmente 
aquellas referidas al desempeño académico y al empleo de estrategias didácticas para 
el mejoramiento del aprendizaje. 
6) Se recomienda articular, los programas gubernamentales bajo el enfoque de la 
promoción de estrategias didácticas de enseñanza para el desarrollo de la 
autopercepción que los estudiantes tengan sobre su rendimiento académico en forma 
sostenible, a fin de contribuir a mitigar impactos negativos de resultados de mediciones 
nacionales e internacionales en estudiantes escolares. 
7) Fortalecer los espacios de participación de los docentes y directivos de las instituciones 
educativas escolares, promoviendo la puesta en agenda de los temas relacionados a los 
impactos negativos generados por los resultados de estudios de medición basados en el 
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Matriz de consistencia 
 
Aplicación del mapa conceptual como estrategia didáctica para el desarrollo de la autopercepción del rendimiento académico en estudiantes 
de tercer grado de educación secundaria en la institución educativa privada Elim de Huaycán 
 





¿Cuál es el efecto de la aplicación de los 
mapas conceptuales como estrategia 
didáctica en el desarrollo de la auto 
percepción del rendimiento en los 
estudiantes del tercer grado de educación 
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P1. ¿Cuál es el efecto de la aplicación 
de la estrategia didáctica de mapa 
conceptual sobre el desarrollo de la 
dimensión aprendizaje en relación 
a la autopercepción del rendimiento 
escolar del tercer  grado de 
educación secundaria de la 
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enseñanza en relación a la 
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Objetivo general 
 
Establecer la existencia de diferencia 
significativa considerando la aplicación antes - 
después entre el grupo experimental y el de 
control en el desarrollo de la autopercepción del 
rendimiento académico en  los estudiantes del 
tercer grado de educación secundaria de la 
Institución Educativa Privada ELIM, luego de la 





O1 Establecer la existencia de diferencia 
significativa considerando la aplicación 
antes – después entre el grupo 
experimental  y de control en el desarrollo 
de la dimensión aprendizaje en relación a 
la autopercepción del rendimiento 
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dimensión aprendizaje en relación a la 
autopercepción del rendimiento 
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Institución Educativa Privada ELIM, 
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P3. ¿Cuál es el efecto de la aplicación 
de la estrategia didáctica de mapa 
conceptual sobre la dimensión 
evaluación en relación a la 
autopercepción del rendimiento 
escolar del tercer grado de 
educación secundaria de la 
Institución Educativa Privada 
ELIM? 
 
en  los estudiantes del tercer  grado de 
educación secundaria de la Institución 
Educativa Privada ELIM, luego de la 
aplicación de  la estrategia didáctica de 
mapa conceptual. 
 
O3 Establecer la existencia de diferencia 
significativa considerando la aplicación 
antes - después entre el grupo 
experimental y de control  en el desarrollo 
de la dimensión evaluación en relación a 
la autopercepción del rendimiento 
académico en  los estudiantes del tercer  
grado de educación secundaria de la 
Institución Educativa Privada ELIM, 
luego de la aplicación de  la estrategia 
didáctica de mapa conceptual. 
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H3 Existe diferencia significativa 
considerando la aplicación antes - 
después entre el grupo experimental y 
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académico en los estudiantes del tercer 
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Institución Educativa Privada ELIM, 
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                                              Apéndice B. Operacionalización de las variables 
 
Operacionalización de las variables 
Variable Dimensiones Indicadores 




Conocimiento de conceptos 
Conocimiento de proposiciones 
Conocimiento de palabras enlace 
Condiciones 
Aplicación de la jerarquización 
Aplicación de selección 
Aplicación de impacto visual 
Efectos 
Representación de relaciones 
Conceptos claves 
Actividad creativa 
Conceptos aprendidos significativamente 




Nivel de concentración 
Nivel de captación de contenidos 
Ambiente de aula favorece la atención. 
Aprendizaje con facilidad. 
Dificultad con asignaturas. 
Recibir apoyo en casa con las tareas 
Enseñanza 
Comprende al profesor. 
Uso de materiales para el dictado en clases. 
Método de enseñanza 
Forma de enseñanza docente es comprensible. 
Apuntes textuales 
Expresión del docente en clase 
Evaluación. 
Actitud hacia los calificativos 
Reacción frente a los resultados de los exámenes. 
Actitud hacia el rendimiento. 
Actitud hacia las evaluaciones 
Forma de resolver las pruebas. 
Actitud hacia los tipos de pruebas. 
Comportamiento ante los exámenes 





                                           Apéndice C. Instrumentos de evaluación 
Instrumentos de evaluación   
 
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
Enrique Guzmán y Valle 
“Alma Máter del Magisterio Nacional” 
ESCUELA DE POSTGRADO 
 
CUESTIONARIO DE AUTOPERCEPCIÓN DEL RENDIMIENTO ACADÉMICO 
 
Edad………………………………………. Grado…………….Sección……………………………Género  M    F 
 
Instrucciones: 
A continuación, encontrará preguntas que se refieren a cómo percibe su rendimiento académico. Léalas con 
detenimiento y conteste marcando su respuesta con una (X) en el espacio donde dice SI, en el caso que usted realice ello 
siempre o casi siempre y NO, en el caso que ello casi nunca o nunca lo realice. 
En el caso de presentarse alguna duda, conteste sí o no teniendo en cuenta lo que ocurra con más frecuencia. 
Recuerde que solo debe haber una respuesta a cada pregunta. En el caso de equivocarse, debe borrar cuidadosamente la 
marca y señalar la que desea marcar realmente. 
En el caso de no entender alguna pregunta, solicitar la explicación del profesor o profesora, para que disipen su duda o 
esclarezca la pregunte o explique mejor. 
Muchas Gracias 
 
 Dimensión de aprendizaje SI NO 
1 ¿Te concentras con facilidad?   
2 ¿Captas los contenidos de los temas en estudio?   
3 ¿El ambiente en tu aula te permite estar atento?   
4 ¿Aprendes con facilidad?   
5 ¿Tienes dificultad con algunas asignaturas?   
6 ¿Te apoyan en casa con tus tareas?   
 Dimensión de enseñanza SI NO 
7 ¿Comprendes a tu profesor?   
8 ¿Tiene tu profesor los materiales adecuados para desarrollar su asignatura?   
9 ¿El método que utiliza tu profesor te ayuda en tu aprendizaje?   
10 ¿La forma de enseñanza de tu maestro es fácil de comprender   
11 ¿Copias al pie de la letra lo que dice el profesor?   
12 ¿Tu profesor cuida su expresión que sea clara, ordenada y comprensiva?   
 Dimensión evaluación SI NO 
13 ¿Alguna vez sacaste nota excelente de 18 a 20?   
14 ¿Te sientes feliz cuando sacas notas de 18 a 20?   
15 ¿La minima nota que sacaste fue entre 0 y 05?   
16 ¿Te afecta sacar notas entre 0 y 05?   
17 ¿Alguna vez has aprobado copiando o plagiando?   
18 ¿Te han tomado exámenes extemporáneos?   
19 ¿Te afecta el salir desaprobado?   
20 ¿Has desaprobado cursos?   
21 ¿Intentas sobreponerte con ánimo ante un bajón de notas   
22 ¿En los exámenes que te toman son claras las instrucciones   
23 ¿Te sientes feliz con tus notas?   
24 ¿Sientes que has bajado en tu rendimiento?   
25 ¿Sientes interés en que te tomen la evaluación?   
26 ¿Te gustaría ser mejor en las calificaciones?   
27 ¿Piensas que estás subiendo en tus calificaciones?   
28 ¿Cuándo te sacas notas sobresalientes, alardeas?   
29 ¿Te da igual que te tomen evaluaciones?   
30 ¿Cuándo no estudias marcas o das cualquier respuesta?   
31 ¿Piensas en las pruebas cuando no sabes qué responder?   
32 ¿Te sientes mal cuando no respondes adecuadamente?   
33 ¿Cuándo no sabes las respuestas en un examen oral, realizas gestos o posturas inadecuadas?   




35 ¿Cuándo estudias contestas las respuestas lo más rápido posible?   
36 ¿Cuándo estudias contestas las respuestas reflexionando siempre?   
37 ¿Si el tiempo de la prueba es de 30 minutos y estudiaste, lo haces lo más rápido posible?   
38 ¿Si el tiempo de la prueba es de 30 minutos y estudiaste, demoras hasta el final para entregar la prueba?   
39 ¿Te gusten las pruebas objetivas?   
40 ¿Te gustan las pruebas para desarrollar o redactar?   
41 ¿Te gustan las pruebas para rellenar espacios?   
42 ¿Te gustan las pruebas orales?   
43 ¿Te sientes seguro al responder ante los exámenes orales?   
44 ¿En el examen tipo test encuentras dificultades en las preguntas largas?   
45 ¿En el examen tipo test las preguntas confusas tratas siempre de responderlas?   
46 ¿En el examen tipo test te agradan las preguntas de aplicación práctica?   
47 ¿En el tipo de examen de desarrollo, consigues mayor calificación?   
48 ¿En el tipo de examen de test consigues mayor calificación?   
49 ¿Te gusta el examen combinado de test y de desarrollo?   
50 ¿Te resulta fácil responder la secuencia de un texto?   
51 ¿Eres capaz de organizar los cuadros sinópticos sobre la información indicada desarrollar?   
52 ¿Te gusta estar preparado para los exámenes?   
53 ¿Cuándo sacas nota desaprobatoria sientes ganas de llorar?   
54 ¿Cuándo sacas bajas notas te tiemblan las manos y las piernas?   
55 ¿Cuándo estas dando el examen te late rápido el corazón y te falta el aire y la respiración es agitada?   
56 ¿Cuándo sacas nota desaprobatoria sientes molestias en el estómago?   
57 ¿Cuándo sacas nota desaprobatoria, tienes cólera contra ti mismo?   
58 ¿Cuándo sacas nota desaprobatoria tienes cólera hacia el maestro  (a)?   
59 ¿Cuándo realizas el examen se te seca la garganta?   
60 ¿Te gusta que te evalúen tu conducta?   
61 ¿Te gusta sacar buenas notas para ser valorado por tus compañeros?   
62 ¿Sacas buenas notas para ser elogiado por tus padres?   
63 ¿Sacas buenas notas para ser elogiado por tus profesores?   
64 ¿Estudias desde el inicio para no fracasar en los exámenes finales?   
65 ¿Sacas buenas notas para que la gente te diga que eres inteligente?   
66 ¿Has repetido algunas veces el mismo grado?   
67 ¿Al terminar tu secundaria te gustaría obtener una beca de excelencia?   
68 ¿Algunas veces te pones rebelde para no rendir tus exámenes?   
69 ¿Te has escapado del aula para no rendir tus exámenes?   
70 ¿Asistes en el verano a clases de vacacional?   
71 ¿Te da igual ser el alumno que saca la menor nota en tu grado?   






                                     Apéndice D. Tabulacion prueba piloto  
Tabulación prueba piloto 
 
  Est. 1 Est. 2  Est. 3 Est. 4 Est. 5 Est. 6 Est. 7 Est. 8 Est. 9 Est. 10 
Pregunta 1 2 1 1 1 1 2 1 2 1 1 
Pregunta 2 1 2 1 1 1 1 2 2 1 1 
Pregunta 3 1 1 1 1 1 2 2 2 2 2 
Pregunta 4 1 1 1 1 1 1 1 2 2 2 
Pregunta 5 1 2 1 2 1 1 2 1 1 1 
Pregunta 6 1 1 1 1 2 2 2 1 1 2 
Pregunta 7 1 1 1 1 2 1 1 2 1 2 
Pregunta 8 2 1 1 1 2 2 1 2 2 2 
Pregunta 9 1 2 1 2 1 2 2 2 1 2 
Pregunta 10 1 1 1 2 2 2 1 2 2 2 
Pregunta 11 1 2 1 1 2 1 1 1 1 2 
Pregunta 12 1 1 2 1 2 2 2 1 2 2 
Pregunta 13 2 1 1 2 1 1 2 2 1 2 
Pregunta 14 1 2 1 1 2 1 2 2 1 1 
Pregunta 15 1 1 2 1 2 2 2 2 2 2 
Pregunta 16 2 1 1 1 2 1 1 2 2 2 
Pregunta 17 1 2 1 2 2 1 2 1 2 2 
Pregunta 18 1 1 2 1 1 2 2 1 1 2 
Pregunta 19 2 1 1 1 2 1 1 2 2 1 
Pregunta 20 1 1 2 2 2 2 1 1 1 2 
Pregunta 21 1 1 2 1 1 2 2 1 2 2 
Pregunta 22 2 1 1 2 1 1 2 2 1 2 
Pregunta 23 1 2 1 1 2 1 2 2 1 1 
Pregunta 24 2 1 1 1 2 1 1 2 2 1 
Pregunta 25 1 1 2 2 2 2 1 1 1 2 
Pregunta 26 1 1 2 1 1 2 2 1 2 2 
Pregunta 27 2 1 1 2 1 1 2 2 1 2 
Pregunta 28 1 2 1 1 2 1 2 2 1 1 
Pregunta 29 1 1 2 1 1 2 2 2 2 2 
Pregunta 30 2 1 1 1 1 1 1 2 2 2 
Pregunta 31 1 2 1 2 2 1 2 1 2 2 
Pregunta 32 1 1 2 1 1 2 2 1 1 2 
Pregunta 33 1 1 2 1 1 2 2 2 2 2 
Pregunta 34 2 1 1 2 2 1 1 2 2 1 
Pregunta 35 1 2 1 1 2 1 2 2 1 1 
Pregunta 36 1 1 2 2 1 2 2 2 2 2 
Pregunta 37 2 1 1 1 1 1 1 2 2 2 
Pregunta 38 1 2 1 2 2 1 2 1 2 2 
Pregunta 39 1 1 2 1 1 2 2 1 1 2 
Pregunta 40 1 1 2 2 1 2 2 2 2 2 
Pregunta 41 2 1 1 1 2 1 1 2 2 1 
Pregunta 42 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 
Pregunta 43 2 1 1 2 1 1 2 2 1 2 
Pregunta 44 1 2 2 2 2 1 2 1 1 1 
Pregunta 45 1 1 2 2 2 2 2 1 2 2 
Pregunta 46 2 1 2 2 2 1 1 2 2 1 
Pregunta 47 1 2 2 2 2 1 2 1 2 2 
Pregunta 48 1 1 2 1 2 2 2 1 1 1 
Pregunta 49 1 1 2 2 2 2 2 1 2 1 
Pregunta 50 2 1 2 2 2 1 1 1 2 1 
Pregunta 51 1 2 1 2 2 1 2 1 1 1 
Pregunta 52 1 1 2 2 1 2 2 2 2 2 
Pregunta 53 2 2 2 2 1 1 1 2 2 2 




Pregunta 55 1 2 2 2 1 2 2 1 1 1 
Pregunta 56 1 2 2 2 1 2 2 2 2 1 
Pregunta 57 2 1 1 2 2 1 1 2 2 1 
Pregunta 58 1 2 2 2 2 2 1 1 1 1 
Pregunta 59 1 2 2 1 1 2 2 1 2 1 
Pregunta 60 1 1 1 2 1 1 1 1 1 2 
Pregunta 61 1 2 1 2 2 1 1 1 1 1 
Pregunta 62 1 1 2 2 1 2 2 2 2 2 
Pregunta 63 2 1 1 2 1 1 1 2 2 1 
Pregunta 64 1 2 1 2 2 1 2 1 2 2 
Pregunta 65 1 1 2 1 1 2 2 1 1 1 
Pregunta 66 1 1 2 2 1 2 2 2 1 2 
Pregunta 67 2 1 1 2 2 1 1 1 2 1 
Pregunta 68 1 2 1 2 2 1 2 2 1 1 
Pregunta 69 1 1 2 2 1 2 2 2 2 2 
Pregunta 70 2 1 1 2 1 1 1 1 2 2 
Pregunta 71 1 2 2 2 2 2 1 1 2 2 
Puntaje 91 95 103 112 109 104 115 109 111 114 
X sqrd 8281 9025 10609 12544 11881 10816 13225 11881 12321 12996 
sum 1063 
 
Sum sqrd 113579 
Squared Sum of X 1129969 
Averag Student Score 212.6 
Variance  -28104 







                                 Apéndice E. Tabulacion de datos  
Tabulación de datos 
  
P 1 P 2 P 3 P 4 P 5 P 6 P 7 P 8 P 9 P 10P 11P 12P 13P 14P 15P 16P 17P 18P 19P 20P 21P 22P 23P 24P 25P 26P 27P 28P 29P 30P 31P 32P 33P 34P 35P 36P 37P 38P 39P 40P 41P 42P 43P 44P 45P 46P 47P 48P 49P 50P 51P 52P 53P 54P 55P 56P 57P 58P 59P 60P 61P 62P 63P 64P 65P 66P 67P 68P 69P 70P 71
1 1 1 2 1 2 1 1 1 2 1 2 2 1 1 2 1 1 2 1 1 2 2 2 1 2 2 1 1 1 1 2 2 1 1 2 1 1 2 1 1 1 2 2 1 1 2 1 1 1 1 1 2 2 2 1 2 2 1 1 1 1 1 1 1 2 1 1 2 1 2 1
2 1 1 2 1 2 1 1 2 2 1 1 2 1 1 1 2 2 1 1 1 2 2 2 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 2 2 2 1 2 1 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 2 1 2 1
3 1 1 1 1 2 1 1 2 1 2 1 2 1 1 1 2 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1 2 1 1 1 1 1 2 1 1 2 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 1 1 1
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